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O presente estudo relata uma experiência de investigação acção que decorreu 
no ano lectivo 2003/2004, numa turma do oitavo ano de escolaridade, na 
disciplina de Língua Portuguesa, fundamentado na premissa de que 
compreender o que se lê, utilizar as tecnologias de informação e comunicação 
na área da educação e promover nos alunos atitudes de cooperação, são 
algumas das competências que se enquadram na Reforma curricular do 
Ensino Básico. 
Assim, tendo por base a teoria construtivista de aprendizagem, e por recurso 
ao ambiente de aprendizagem misto cooperativa pelo método de jigsaw, 
procurou-se activar e desenvolver os conhecimentos prévios dos alunos na 
compreensão escrita do conto integral, fomentando a utilização de estratégias 
de leitura mobilizadoras dos mesmos. 
Da análise dos dados recolhidos, que resultaram da aplicação de 
questionários, entrevistas e outros documentos de recolha de dados, 
verificámos que, apesar de constatada a aquisição de conhecimentos prévios 
necessários à compreensão do conto integral, os alunos têm pouca 
consciência da importância da sua mobilização com vista a melhorarem o seu 
acesso ao texto. Através da entrevista realizada à docente que colaborou no 
estudo, verificámos que a mesma também sente dificuldades em implementar 
estratégias conducentes à mobilização de conhecimentos prévios por parte 
dos alunos. O presente estudo revelou assim que se recorre reduzidas vezes à 
mobilização de conhecimentos prévios assim como a estratégias de leitura que 
os activem. 
Para além das limitações de presente estudo, apresentam-se algumas 



























Reading strategies, prior knowledge, blended learning, cooperative learning, 
cosntructivism, action research. 
abstract 
 
The present dissertation reports an action research study that took place in the 
2003/2004 school year, in an 8th grade class, within the subject of Portuguese 
Language, based on the premise that understanding what is read, using 
information and communication technologies in education and promoting 
cooperation attitudes among students, are some of the skills that are part of the 
Portuguese Basic Education Curricular Reform. 
Therefore, based on the constructivist theory of learning and resorting to a 
cooperative blended learning environment using the jigsaw method, we tried to 
activate and develop pupils’ prior knowledge in reading comprehension of a 
complete short story, promoting the use of reading strategies that foster their 
activation. 
From the analysis of data collected, which result from the application of 
questionnaires, interviews and other data gathering instruments, we found that, 
although the acquisition of the prior knowledge necessary to understand the 
complete short story took place, pupils are not conscious of the importance of 
its activation to improve text comprehension. From the interview made to the 
teacher who participated in this study, we found that she also has difficulties in 
implementing strategies that are conducive to activate pupils’ prior knowledge. 
The present study reveals that prior knowledge activation, as well as the 
development of reading strategies for its activation seldom takes place. 
Apart from limitations to the study some suggestions for subsequent research 
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Como docentes de Língua Portuguesa no terceiro ciclo do Ensino Básico, é nossa 
preocupação procurar que os alunos desenvolvam, entre outras, competências no âmbito  
da compreensão em leitura. Assim, no fim da escolaridade obrigatória os nossos futuros 
cidadãos deverão estar apetrechados de uma das competências mais necessárias no mundo 
do trabalho da sociedade actual pois ”os cidadãos interagem frequentemente com os textos 
escritos que são elementos constitutivos de contextos de trabalho, com textos cuja leitura é 
condição para a obtenção da informação relevante” (Castro e Sousa, 1998:39).  
 Ler, ler , ler… é o que todos os alunos fazem na maioria dos momentos do seu 
percurso escolar. Através deste acto vão adquirir os conhecimentos necessários à sua 
progressão escolar (ou à obtenção de resultados escolares satisfatórios). É aqui que surgem 
os problemas. Os textos não são compreendidos e, consequentemente, não conseguem 
seleccionar a informação e os resultados escolares não são os desejáveis. Muitas vezes as 
dificuldades de compreensão surgem da inexistência de uma activação correcta de 
conhecimentos prévios ou mesmo da ausência de desenvolvimento dos mesmos.  
Neste âmbito, propomo-nos desenvolver um dos níveis de desempenho 
contemplado no Currículo Nacional do Ensino Básico, na disciplina de Língua Portuguesa 
do 3º ciclo, e que se reporta à “fluência de leitura e eficácia na selecção de estratégias 
adequadas a um fim em vista” (Ministério da Educação, 2001:34), em particular a 
activação de conhecimentos prévios e sua importância no desenvolvimento da autonomia 
em compreensão escrita.  
Um dos meios que iremos utilizar para activar e desenvolver essas estratégias será 
as TIC, em especial o recurso à Internet. Numa sociedade de informação em que estas 
estão cada vez mais presentes, é necessário que as nossas práticas docentes incluam a sua 
utilização. Poderemos, assim, proporcionar aos alunos competências no âmbito da pesquisa 
e selecção da informação, com vista a melhorarem e construírem as suas próprias 
aprendizagens, enquadrando-nos, desta forma, numa perspectiva construtivista. Aliado ao 
recurso às TIC, iremos também implementar a aprendizagem cooperativa para 
proporcionar aos alunos a possibilidade de construíram as suas aprendizagens juntos. 
Conjugando todos estes aspectos, vamos centrar o nosso estudo sobre o papel da 
activação e desenvolvimento dos conhecimentos prévios numa turma de 8º ano de 
escolaridade para a compreensão do conto “A Inaudita Guerra da Avenida Gago 
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Coutinho” de Mário de Carvalho, obra que faz parte dos conteúdos programáticos do 8º 
ano de escolaridade1 e que se afigura, regra geral, de difícil compreensão por parte dos 
alunos. Iremos utilizar o modelo de aprendizagem misto (blended learning) que nos vai 
permitir aliar o ensino à distância com o ensino presencial, adaptado à faixa etária destes 
alunos. Utilizaremos ferramentas de comunicação como o chat, o fórum, e a caixa de 
correio inseridas na plataforma WebCT, plataforma na qual nos foi disponibilizado espaço 
pela Universidade de Aveiro para o desenvolvimento deste trabalho.  
O interesse por este tema surge de um forte gosto pessoal pela leitura e pelas TIC, 
aliado à frequência do Mestrado em Didáctica de Línguas que nos abriu novas perspectivas 
de reflexão. Esperamos, desta forma, desenvolver estratégias e metodologias de ensino que 
nos tornem melhores profissionais. Optamos pela aplicação da activação dos 
conhecimentos prévios por ser uma área ainda pouco estudada na Didáctica do Português e 
a escolha desta obra deveu-se essencialmente à sua riqueza, à possibilidade que dá aos 
alunos de viajar no tempo e à pertinência da activação dos conhecimentos prévios para a 
sua compreensão, para além de ser uma obra que é, frequentemente, indicada como de 
difícil compreensão por parte dos alunos. 
Assim, o nosso trabalho tem como finalidade criar condições em ambiente de 
aprendizagem misto que potenciem a activação de conhecimentos prévios em actividade de 
leitura, promovendo a compreensão do texto em situação de aprendizagem cooperativa.  
A nossa intenção é estudar a importância dos ambientes de aprendizagem mistos na 
activação dos conhecimentos prévios, de acordo com os objectivos que se enunciam 
seguidamente.  
O primeiro objectivo consiste em desenvolver estratégias de activação de 
conhecimentos prévios em ambiente de aprendizagem misto cooperativo. Para isso 
procuraremos responder às seguintes questões:  
- que estratégias de leitura relacionadas com os conhecimentos prévios utilizam os 
alunos?  
- que estratégias de leitura relacionadas com os conhecimentos prévios utilizam os 
alunos em trabalho cooperativo? 
                                                 
1
 In  MINISTÉRIO DA EDUCAÇÃO (1991). Programa de Língua Portuguesa – Plano de organização do 
Ensino aprendizagem. DGEBS. 
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          Um segundo objectivo é delinear estratégias que permitam rentabilizar a 
compreensão em actividade de leitura em ambiente de aprendizagem misto cooperativo, 
procurando saber: 
           - como é que o ambiente de aprendizagem misto pode contribuir para o 
desenvolvimento dos conhecimentos prévios? 
           - que estratégias de leitura, no âmbito dos conhecimentos prévios, conseguiram 
desenvolver os alunos no ambiente de aprendizagem misto? 
        A metodologia que utilizámos no nosso estudo foi a investigação acção por 
pretendermos reflectir sobre uma situação de aprendizagem dos alunos para a melhorar e 
intervir, recorrendo a técnicas e métodos qualitativos, nomeadamente através do estudo de 
caso. A recolha de dados foi feita através de questionários, de aulas gravadas em áudio e 
vídeo, entrevista à professora, logs das sessões de chat, do fórum e de correio electrónico, 
assim como dos trabalhos realizados pelos alunos.  
 
Organização da dissertação 
          Na sequência dos objectivos do nosso estudo, iremos dedicar o primeiro capítulo à 
importância da compreensão em leitura, sobretudo dos conhecimentos prévios no acto da 
leitura, as estratégias que podem ser utilizadas na activação e desenvolvimento dos 
mesmos, assim como à forma como os conhecimentos estão organizados na nossa memória 
de acordo com a teoria do schema. 
          O segundo capítulo irá incidir sobre as TIC e sua importância no contexto educativo. 
Daremos especial atenção ao modelo de ambiente de aprendizagem misto (blended 
learning) assim como algumas das ferramentas de comunicação que podem ser utilizadas 
neste ambiente de aprendizagem. 
          No terceiro capítulo, abordaremos a teoria construtivista da aprendizagem e a 
aprendizagem cooperativa e sua pertinência no processo de ensino-aprendizagem, 
nomeadamente o método jigsaw, por ser este o método que iremos utilizar no nosso 
trabalho. Também explicaremos a relação entre TIC e aprendizagem cooperativa e a 
importância de que se reveste. 
           Destinaremos o quarto capítulo à metodologia de investigação, começando pelo 
paradigma em que nos situamos e definindo a metodologia de investigação. De seguida, 
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será feita uma descrição dos métodos de recolha de dados utilizados, justificando as opções 
que tomámos através da literatura da especialidade, assim como uma descrição do estudo. 
         O quinto capítulo será totalmente dedicado à análise dos dados. Começaremos por 
descrever o perfil da turma, a plataforma WebCT e discutiremos os dados recolhidos 
através dos diferentes instrumentos de análise e recolha de dados. 
         Por último, apresentaremos as nossas conclusões, salientando as limitações e 





























Capítulo I  
A compreensão em leitura e os conhecimentos prévios 
 
1.1. Introdução – o que é Ler? 
A maior parte do saber acumulado ao longo da história da humanidade encontra-se 
em suporte escrito, pelo que necessitamos do acto de leitura/ler para termos acesso a esse 
saber. 
  
”O acto de ler é insubstituível. Lê-se para melhor compreender a realidade 
que nos cerca em profundidade e em extensão. Lê-se para melhor fugir da 
realidade que nos cerca em profundidade e em extensão. (…) Mas para que o 
acto de ler esteja investido dessa duplicidade é necessário que o leitor tenha 
conseguido saltar várias barreiras, caso contrário não saberá retirar 
informações do texto escrito” (Magalhães e Alçada, 1988:5). 
 
Na sociedade actual, os cidadãos contactam todos os dias com textos em suporte 
escrito, quer seja por prazer, quer seja por motivos profissionais, para obter informação 
que seja importante/relevante para o seu dia-a-dia, tornando-se a leitura, desta forma, “ un 
instrumento potentísimo de aprendizaje” (Cassany, 2000: 193). É, portanto, 
imprescindível, que cada cidadão saiba ler e compreender o que lê. Daí que, numa 
sociedade evoluída, ser alfabetizado é condição sine qua non para chegar ao conhecimento 
e poder usufruir dos recursos que a mesma oferece a todos os seus elementos: “La 
alfabetización es la puerta de entrada a la cultura escrita y a todo lo que ella comporta: una 
cierta e importante socialización, conocimientos e informaciones de todo o tipo, etc.” 
(Cassany, 2000: 193). 
A seguir à micro sociedade familiar, a escola é o lugar onde, para além de alargar 
as experiências sociais, a criança vai adquirir saberes como ler e escrever, que lhe vão 
possibilitar uma outra consciência da língua e a apropriação de novos conhecimentos. 
Deste modo, as actividades de ler e escrever tornam-se imprescindíveis para o 
desenvolvimento intelectual e linguístico das crianças. A leitura é, portanto, uma prática 
que permite aceder a outros modos de ver o mundo e de conhecer os outros e, 
consequentemente, a possibilidade de nos compreendermos e de nos relacionarmos 
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socialmente melhor. Além do mais, como refere Solé (2003:8), o avanço das tecnologias e 
a expansão da sociedade do conhecimento e da informação implicam a necessidade de 
aprendices permanentes que asseguram a sobrevivência da leitura, cada vez mais 
imprescindível para nos podermos orientar “en el denso y engañoso bosque de la 
información que tiene acceso cualquier ciudadano” (ibidem). 
O acto de ler é um processo complexo. É um processo mental que se realiza a 
vários níveis, contribuindo assim para o desenvolvimento do intelecto. Ler não é apenas 
decifrar os caracteres e relacioná-los com os sons que representam, isto é, transformar 
grafemas em fonemas que levam ao reconhecimento de palavras que são utilizadas na 
comunicação. Ler é compreender para conseguir inferir os diferentes sentidos do texto; “ler 
bien consiste en compreender, es dicir, en poder atribuir um significado al texto” (Solé, 
2003:8). Para tal, é necessário que os leitores recorram a várias estratégias de leitura, entre 
as quais, a utilização dos seus conhecimentos prévios, para melhor compreender os 
diferentes sentidos do texto. Pois “la lectura no es une copia de lo escrito, sino una 
construcción en la que interviene el texto y nuestros conocimientos anteriores, 
construcción gracias a la cual estos conocimientos se modifican, se reorgnizan, crecen” 
(Solé, 2003:9). 
Assim, neste capítulo, iremos procurar descrever que lugar ocupa a leitura no 
contexto escolar actual em Portugal, o que é compreender um texto, os diferentes modelos 
de leitura, a importância do conhecimento prévio na actividade de leitura, os processos 
envolventes na sua organização e as diferentes estratégias de leitura que podem ser 
ensinadas aos alunos.  
 
1.2. O lugar da leitura no 3º ciclo do Ensino Básico em Portugal 
O ensino da leitura é uma questão nuclear no conjunto das preocupações de ordem 
pedagógica do professor de Língua Portuguesa visto que, no seu dia a dia, depara com um 
público escolar bastante heterogéneo em termos de leitura. A situação é preocupante tendo 
em conta que a competência de leitura é parte integrante da formação da personalidade de 
cada um e que nos vai possibilitar o acesso à informação através de todos os meios de que 
a sociedade moderna dispõe. 
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A Reorganização Curricular do Ensino Básico2 (2001) confere uma grande 
importância à Língua Portuguesa, considerando-a no artigo sexto uma competência 
transversal: “a valorização da língua portuguesa” constitui uma das “formações 
transdisciplinares no âmbito do ensino básico”. O desenvolvimento da competência de 
leitura não é exclusivamente da responsabilidade do professor de Língua Portuguesa, pois 
ensinar a compreender textos próprios das diferentes áreas (científica, histórica, literária, 
matemática) deveria “ser um objectivo compartido por todos los profesores” (Mateos, 
2003:15). No entanto, pelas características da disciplina, é-lhe atribuída uma 
responsabilidade acrescida no desenvolvimento dessa competência, delegando-se para o 
mesmo (o professor de Língua Portuguesa) a tarefa de a desenvolver. 
Para cada disciplina, o Ministério da Educação (2001:15) definiu ainda um 
conjunto de competências gerais que envolvem todas as disciplinas (curriculares e não 
curriculares) dos alunos e que estão relacionadas com a leitura e compreensão de textos 
escritos: “mobilizar saberes culturais, científicos e tecnológicos para compreender a 
realidade e para abordar situações e problemas do quotidiano; adoptar metodologias de 
trabalho e de aprendizagem adequadas aos objectivos visados; pesquisar, seleccionar, 
organizar informação para a transformar em conhecimento mobilizável”, passando assim 
“O ensino da leitura (...) a ser entendido como uma tarefa própria dos professores de todas 
as áreas de conhecimento” (Colomer, 2003:162). O acto de ler ocupa um lugar 
fundamental na aprendizagem de todos os conteúdos escolares (a maioria dos conteúdos é 
adquirida através da leitura), o que o torna uma actividade de importância primordial. No 
fundo, o sucesso escolar dos alunos depende do domínio desta habilidade além de outros 
factores que, naturalmente, interferem na aprendizagem.  
Uma das competências específicas e nucleares no ensino da Língua Materna está 
directamente ligada à leitura, entendendo-se “por leitura o processo interactivo entre o 
leitor e o texto em que o primeiro reconstrói o significado do segundo” (Ministério da 
Educação, 2001:32), considerando-se indispensável prosseguir o seguinte objectivo no 
desenvolvimento desta competência: “criar autonomia e hábitos de leitura, com vista à 
fluência de leitura e à eficácia de selecção adequadas à finalidade em vista” (ibidem). 
Nesta passagem do documento oficial, estão os ingredientes necessários para uma reflexão 
                                                 
2
 DECRETO DE LEI 30/2001 de 18 de Janeiro – Reorganização Curricular do Ensino Básico in Diário da 
República – I série-A, 258-265 
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sobre a leitura, a compreensão em leitura. Como criar autonomia? Como adquirir fluência 
de leitura? Que estratégias ensinar? 
Considerando que a meta de desenvolvimento da competência de leitura é a 
“capacidade para reconstruir mentalmente o significado de um texto (literário e não 
literário) em função da relevância e da hierarquização das unidades informativas deste” e o 
“conhecimento das chaves linguísticas e textuais que permitem desfazer ambiguidades, 
deduzir sentidos implícitos e reconhecer usos figurativos” (op. cit: 34), procurámos saber o 
que diziam as investigações sobre a leitura e a compreensão em leitura que pudessem 
ajudar ao desenvolvimento das competências de leitura e compreensão escrita junto dos 
alunos do 3º ciclo do Ensino Básico. 
 
1.3. A leitura e a compreensão escrita 
Lencastre (2003) refere na sua obra que a questão da compreensão de textos 
escritos tem sido objecto de estudo por parte de várias disciplinas das Ciências Humanas e 
Sociais desde o início dos anos 70. Foi nessa mesma altura que a Psicologia Cognitiva3 
apresentou “uma abordagem construtivista da compreensão de textos” (Lencastre, 
2003:12). Nesta perspectiva, continua Lencastre, 
 
“a compreensão é um processo construtivo em que a informação de um 
estímulo se associa com informação já existente na memória. Pode-se dizer 
que o ser humano constrói o conhecimento em vez de simplesmente o 
receber” (op. cit:16). 
 
         Assim, a compreensão está ligada a uma grande actividade mental que utiliza a 
informação externa. Ao armazenar a informação, o leitor procede a transformações 
ligando-a aos conhecimentos que já possui, utilizando-os posteriormente, para construir a 
sua interpretação do mundo e dos acontecimentos. 
Sendo a leitura o “processo mediante o qual se compreende el lenguaje escrito” 
(Solé, 1992:22), ensinar a ler e compreender um texto tornou-se um dos principais 
objectivos da prática escolar. A compreensão escrita é um processo complexo, objecto de 
                                                 
3
 Morais (1997:17) define a psicologia cognitiva como “a ciência que procura descrever e explicar o conjunto 
das capacidades cognitivas (dito de outra forma, as capacidades mentais de tratamento de informação) de que 
os animais dispõem e, em particular, os seres humanos.” 
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várias investigações ao longo dos anos, para tentar perceber o processo de leitura, entre as 
quais são de salientar as do âmbito da psicologia cognitiva e da linguística, que permitiram 
enormes progressos do conhecimento sobre o acto de ler. A compreensão de um 
documento escrito é considerada, por um lado, como um processo interactivo que põe em 
relação um leitor e um texto num contexto, e, por outro lado, como uma actividade 
cognitiva de tomada e tratamento de informação durante a qual o leitor descodifica e 
constrói sentidos (cf. Lencastre, 2003). Ler é “an interaction between the reader and 
written language, through which the reader attempts to reconstruct a message from the 
writer” (Goodman, 1973:15). 
O acto de ler é um acto de comunicação, pois põe autor e leitor em contacto através 
de um texto. Ler é interrogar um texto, entrelaçar-se com ele, construir significados que 
irão variar de leitor para leitor, porque estão em causa vários aspectos como a sua própria 
história, as suas experiências, a sua sensibilidade, os seus esquemas de assimilação ou o 
seu conhecimento prévio sobre o tema. A leitura é uma actividade linguístico-cognitiva 
que tem como objectivo a compreensão da linguagem escrita. Por conseguinte, “lire c’est 
comprendre” (Sprenger-Charrolles, 1982:7). A compreensão só é possível quando o leitor 
consegue relacionar o texto com o que conhece e deseja saber. 
Ler é, então, o processo mediante o qual se compreende a linguagem escrita e nessa 
compreensão intervêm o texto (forma e conteúdo), o leitor, as suas expectativas e os seus 
conhecimentos prévios: ”comprehension is a strategic process by which readers construct 
or assign meaning to a text by using the clues in the text and their own prior knowledge” 
(Cooper, 2000: 11). 
Solé (1992:21) define o acto de ler como “um processo de interacción entre el 
lector y el texto (…) mediante el cual el primeiro intenta satisfacer los objectivos que 
guiam su lectura”. Já anteriormente Irwing (1986:7) afirmava que “the individual reader’s 
characteristics (reader context), the specific text being read (text context) and the total 
situation (situational context) all exerce a strong influence on what is comprehended“. 
Também Giasson (2000), mais recentemente, retoma esta mesma ideia. Desta forma, na 
perspectiva actual e de acordo com a perspectiva construtivista da compreensão de texto 
escrito, a compreensão escrita é um processo interactivo entre o leitor, o contexto e o 
texto, isto é, a leitura compreensiva vai ser encarada como um conjunto flexível de 
processos interactivos e, para tal, os leitores utilizam diferentes estratégias conforme os 
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seus objectivos, a natureza e organização do material e o seu sucesso momentâneo na 
compreensão do texto. 
Este modelo interactivo de leitura é fruto da união das formas de processar a 
informação nos modelos anteriores de leitura: modelo ascendente (bottom-up, du bas vers 
le haut) e modelo descendente (top-down, du haut vers le bas). De seguida, iremos 
explicitar estes três modelos de leitura. 
 
1.3.1. Modelo ascendente (”bottom-up/du bas vers le haut”) 
Este modelo, referido por Cornaire (1999), Solé (1992) e Davies (1995), cujo 
principal representante é Gough, apoia-se numa concepção de leitura em que a significação 
do texto se constrói a partir da codificação de unidades de base, passando pelo 
reconhecimento de letras, sílabas, palavras, frases. O modelo é unidireccional, de baixo 
para cima, e nunca prevê a intervenção de sistemas de ordem superior para operações 
efectuadas a nível inferior. “Es un modelo centrado en el texto“ (Solé, 1992:23). 
Gough (1985), citado por Cornaire (1999), defendia que o texto possuía todas as 
informações necessárias e que cabia somente ao leitor decifrá-las, fluindo do texto para o 
leitor. Assim, a leitura é considerada como um processo sequencial e hierárquico que se 
inicia com a identificação de unidades linguísticas mais pequenas (letras, palavras) até 
chegar às unidades superiores (frases, orações). A informação linguística é recebida, 
explorada e processada começando por uma pequena unidade e acabando com maiores 
unidades de sentido. Desta forma, em termos de leitura, Gough defende que o leitor 
percebe cada letra num processo de “letter-by-letter progression through text with letter 
identification followed by the identification of the sounds of the letters until words” (cf. 
Davies, 1995:60) e, depois, organiza as palavras em frases, proposições e orações. O 
significado em qualquer nível (por exemplo, palavra ou frase) só é acedido quando o 
processo anterior tiver sido completado. É um modelo em que "chaque étape de traitement 
opère sur la base de l’information fournie par la précédente, et autonome, car chaque 
processus est aveugle aux informations produites en aval” (Zagar, 1992:23). Desta forma, 
o leitor processará todas as letras numa palavra antes de aceder ao sentido da palavra; da 
mesma forma, o leitor passará por todas as palavras de uma expressão ou de uma 
proposição antes de construir o seu sentido. O importante é pois, neste modelo, trabalhar 
com competências de identificação: se os leitores são capazes de designar palavras, a 
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compreensão terá lugar de forma automática, isto é, o processo de compreensão está no 
texto. É um modelo de leitura que põe ênfase no texto; a leitura é conduzida por um 
processo que resulta no sentido (ou, por outras palavras, a leitura é conduzida pelo texto). 
Refere ainda que, dentre as vantagens deste modelo, pode salientar-se o facto de dar conta 
dos processos utilizados por leitores inexperientes e permitir conceptualizar um 
procedimento particular de leitura ao qual os leitores podem recorrer. 
 
1.3.2. Modelo descendente (top-down/du haut vers le bas) 
No modelo descendente acredita-se que o indivíduo, ao ler, transporta toda a sua 
bagagem de conhecimentos e experiências para o material lido, fluindo a informação do 
leitor para o texto em forma descendente. Por oposição ao modelo anterior, este pressupõe 
que 
 
“el lector no procede letra a letra, sino que hace uso de su conocimiento 
prévio y de sus recursos cognitivos para estabelecer anticipaciones sobre 
el contenido del texto, y se fija en este para verificarlas. Así cuanta más 
información posea un lector sobre el texto que va a leer, menos necesitar 
«fijarse» em él para construir una interpretación” (Solé, 1992:23). 
 
 Os principais proponentes deste modelo, Goodman (1969, 1970, 1975 e 1988, cit 
in Davies, 1995) e Smith (1971, 1973, cit in Davies, 1995), consideram que o leitor traz 
para o texto a sua experiência e que é esta que lhes vai permitir aprender a ler 
Segundo Morais (1997), para Smith “as unidades de análise na leitura não podem 
ser as letras” acreditando que  
 
“visto não conseguirmos dar atenção a mais do que um tipo de 
informação ao mesmo tempo, ler deve consistir em extrair directamente 
ideias contidas no texto. Para isso o leitor utilizaria inconscientemente o 
seu conhecimento da redundância linguística” (op. cit: 159).  
 
Por sua vez, o trabalho de Goodman trouxe uma importante contribuição na forma 
como se entende a leitura actualmente. Rejeitou a noção de que a leitura era um processo 
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de percepção e identificação e descreveu o processo como sendo um jogo de adivinha 
psicolinguística (Morais, 1997; Davies, 1995; Alarcão e Tavares, 1986). 
“’Psicolinguístico’ porque nele intervêm o pensamento e a linguagem. ’Jogo de 
adivinhas’, porque a interacção do leitor e do texto se faz em termos de adivinhar ou 
predizer, e confirmar ou rejeitar” (Alarcão e Tavares, 1986:6). Nesta perspectiva, o leitor 
experiente não decifra todas as letras. O seu conhecimento prévio das estruturas da 
linguagem dispensam-no de ler tudo num texto pois, para ele, o sentido antecede e orienta 
a percepção, isto é, Goodman considera que o leitor não utiliza todos os estímulos 
presentes no texto já que o processo de compreensão se inicia com hipóteses e previsões 
que provêm das suas experiências passadas, o seu conhecimento da linguagem e do 
mundo, “indices non perçus mais attendus ou anticipés par le lecteur” (Zaggar, 1992:18). 
Nesta óptica, o leitor é alguém que cria/origina um texto mais do que alguém que o analisa. 
Assim, a sua função principal é valorizada já que a informação que traz ao texto tem mais 
importância para a compreensão do que o que o texto lhe traz a ele. Há determinadas 
chaves textuais (gráficas, lexicais e gramaticais) que participam no processo como 
confirmação das hipóteses do leitor, mas apenas depois do leitor reconstruir a mensagem 
com base no seu conhecimento prévio (cf. Zagar, 1992). O leitor deve  
 
“actively bring to bear his knowledge of language, his past experience, his 
conceptual attainments on the processing of language information encoded 
in the form of graphic symbols in order to decode the written language. 
Reading must therefore be regarded as an interaction between the reader 
and written language” (Goodman, 1973:15). 
 
Assim, o leitor, para compreender uma mensagem escrita, criará continuamente 
hipóteses sobre o texto e o seu sentido, e supõe o que provavelmente estará escrito, 
decidindo com base em algumas percepções “a partir de antecipaciones previas, el texto es 
procesado para su verificación” (Solé, 1992:23). 
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1.3.3. O modelo de leitura interactivo 
Este modelo concebe a compreensão como um processo através do qual o leitor 
elabora um significado na sua interacção com o texto. Este modelo não se centra 
exclusivamente no texto e no leitor. 
O pioneiro dos modelos interactivos foi Rumelhart (1977) referido por Davies 
(1995) e Zagar (1992). Davies (1995) refere que o objectivo de Rumelhart foi propor uma 
alternativa que envolvesse parallel processing no qual ocorresse processamento de 
informações com diferentes origens. Este modelo, desenvolvido em laboratório, 
demonstrou a interacção entre diferentes fontes de informação. O leitor parece capacitado 
para, selectivamente, recorrer a diferentes fontes: visual, ortográfica, lexical, semântica, 
sintáctica e esquemática. Assim, na perspectiva de Rumelhart, o processo de leitura  
 
“begins with a flutter of patterns on the retina and ends (when successful) 
with a definite idea about the author’s intended message. Thus reading is at 
once a ‘perceptual’ and ’cognitive’ process. Moreover, a skilled reader must 
be able to make use of sensory, semantic and pragmatic information to 
accomplish his task. These various sources of information appear to interact 
in many complex ways during the process of reading” (Rumelhart, 1977:573-
4, cit. in Davies, 1995:64). 
 
Zagar (1992) refere que este modelo contém/implica três etapas de tratamento da 
informação: a primeira “extrait les traits distinctifs des lettres à partir de l’information 
stockée en mémoire visuelle” (op. cit: 25); a segunda, consiste na elaboração de hipóteses 
sobre o que é lido, a partir da informação visual mas recorrendo aos conhecimentos do 
leitor que podem ser de quatro tipos: ortográficos, lexicais, sintácticos e semânticos; a 
terceira é um processador central de capacidade limitada cuja função é gerir as diferentes 
hipóteses. 
Por sua vez, Solé (1992) define também modelo interactivo da seguinte forma: 
 
"Cuando el lector se sitúa ante un texto, los elementos que lo componen 
generan en él expectativas a distintos niveles (el de las letras, el de las 
palabras...) de manera que la información que se procesa en cada uno de ellos 
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funciona como input para el nivel siguiente; así, y gracias a un sistema 
ascendente, la información se propaga hacia niveles más elevados. Pero 
simultáneamente, dado que el texto genera también expectativas a nivel  
semántico, de su significado global, dichas expectativas guían la lectura y 
buscan su verificación en indicadores de nível inferiror (léxico, sintáctico, grafo-
fónico) a través de un proceso descendente. Así, el lector utiliza 
simultáneamente su conocimiento del mundo y su conocimiento del texto para 
construir una interpretación acerca de aquél.” (op.cit: 24). 
 
No processo de compreensão, o leitor relaciona a informação nova com a antiga, 
que se converte numa actividade cognitiva complexa através de um processo constante de 
emissão/transmissão e verificação de hipóteses a partir de diversos indícios. 
Actualmente, aceita-se a perspectiva de que ler é o resultado de uma interacção 
entre o texto e o leitor, efectuado através da interacção simultânea do processamento de 
informação ascendente e descendente. Este modelo analisa os momentos de intervenção, 
entre a influência das informações vindas do texto e os conhecimentos prévios do leitor, e 
implica que a competência de leitura “be enhanced by training readers to use the 
knowledge they already have about language, communication and the content rather than 
by giving them more extensive drill on letters, letters clusters or words outside of any 
meaningful context” (Orasanu e Penney, 1986: 3). 
Nesta óptica, considera-se que durante a leitura existem fluxos de informação. Se 
aceitarmos que ler é uma forma de intercâmbio de informação em fluxos descendentes e 
ascendentes, devemos considerar também que, para além do conhecimento linguístico 
(léxico, regras gramaticais, marcadores discursivos), há outras competências envolvidas no 
processo. Assim, saber reconhecer as características dos tipos de texto e activar os 
conhecimentos do mundo é imprescindível para o êxito da tarefa. 
O conhecimento do mundo cresce a cada experiência de vida do indivíduo e pode 
activar-se durante uma leitura sempre que determinada palavra, expressão ou tema se 
relaciona com algo que já vimos ou vivemos. A vantagem de o fazer é facilitar a 
compreensão global do texto. Daí atribuirmos grande importância à activação e 
desenvolvimento de conhecimentos prévios. Um leitor fluente está activamente envolvido 
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na leitura quando formula e avalia constantemente as hipóteses com base na nova 
informação e na sua experiência prévia criando, assim, interacção. 
No ponto seguinte debruçar-nos-emos sobre a importância dos conhecimentos 
prévios no processo de compreensão. 
 
1.4. Os conhecimentos prévios 
Várias estudos referem que o problema da compreensão em leitura “is actually a 
lack of prior knowledge” (Irwing e Baker, 1989:48) pois “comprehension simply cannot 
take place when nothing is already ‘known’ because then there is nothing to which the 
reader can link the ‘new’” (Irwing, 1986:102). Ainda segundo Pearson e Johnson (1978, 
cit. in Irwing, 1986), a compreensão pode ser definida como ”building bridges between the 
new and the known” (op. cit: 102). 
Importa, então, tentarmos perceber a noção de conhecimento prévio. 
 
1.4.1.Como definir conhecimento prévio? 
Foi Ausubel, em 1968 (citado por Dochy, 1992)4, que ressuscitou a importância do 
conhecimento prévio no processo da aprendizagem. No seu livro Educational Psychology: 
a Cognitive View, pôs novamente a tónica na importância do conhecimento prévio. “If I 
had to reduce all of educational psychology to just one principle, I would say this: The 
most important single factor influencing learning is what the learner already knows. 
Ascertain this and teach him accordingly” (Ausubel, 1968, cit. in Dochy, 1992:23)5. A 
partir de então, foram várias as tentativas para definir e entender o conhecimento prévio. 
 Dochy (1992), depois de uma revisão da literatura existente, refere que procurou 
elaborar uma definição de conhecimento prévio que abarcasse os diferentes conceitos 
abordados durante a sua pesquisa, propondo a seguinte definição: 
 
“Prior knowledge is the whole of a person's actual knowledge: 
- that is available before a certain learning task; 
- that is structured in schemata; 
                                                 
4
 in http://www.ericae.net/books/dochy1, (consultado em 24 de Novembro de 2003) 
5
 Consultar nota 4. 
 16 
- that is declarative6 and procedural7; 
- that is partly explicit8 and partly tacit9; 
- which contains content knowledge and metacognitive knowledge; 
- which is dynamic in nature and part of the prior knowledge base, being the 
total collection of his prior knowledge. 
A knowledge interface is helpful in activating prior knowledge by bridging 
external conditions and the prior knowledge base” (op. cit: 55) 
 
Mediante esta definição, Dochy elaborou um esquema (Figura 1) que permite 
visualizar a forma como todas estas componentes estão interligadas. 
No entanto, Dochy não foi o único a procurar uma definição de conhecimento 
prévio. São vários os autores que se debruçam sobre esta temática atribuindo-lhe diferentes 
designações. Assim, é referido por prior knowledge, background, background knowledge 
ou information world knowledge, entre outros, indistintamente (Cooper, 2000; Dochy, 
1992). 
Para Sprenger-Charolles, o conhecimento prévio é “les connaissances du monde” 
(Sprenger-Charolles, 1982:16). Na sua opinião, durante uma actividade de leitura, 
utilizamos todos os conhecimentos do mundo, isto é, tudo o que sabemos ou julgamos 
saber sobre o tópico do texto que estamos a ler. Frisa ainda que conseguimos mobilizar, 
quase imediatamente, os conhecimentos que nos permitirão compreender o enunciado, o 
que pressupõe que possamos seleccionar num conjunto de saberes, aqueles que são 
pertinentes. Isto leva-a a pôr a hipótese de que estes conhecimentos não são um “monte 
                                                 
6
 “Declarative knowledge is the accumulation of facts, concepts, relations, structures and principles in a 
person's memory which can be referred to as 'knowing that'. It comes to the surface in assessment through 
appreciation, recognition or reproduction”(Dochy, 1992:57), In http://www.ericae.net/books/dochy1, 
(consultado em 24 de Novembro de 2003) 
7
 “Procedural knowledge is the total of procedures or methods, referred to as 'knowing how', i.e. referring 
directly to actions or skills. It comes to the surface in assessment through production or 
application”(op.cit.:58,  In http://www.ericae.net/books/dochy1 - consultado em 24 de Novembro de 2003) 
8
 “Explicit knowledge is knowledge that is currently employed as an object of cognitive activity and is 
directly interacting with the world along the interface between the learner and what is being learned. If it is 
unused at a certain moment, it is immediately accessible”.( op.cit.:58, In 
http://www.ericae.net/books/dochy1, consultado em 24 de Novembro de 2003) 
9
 “Tacit knowledge is not directly interacting through the interface and resides at a deeper level. At a 
particular moment and for a particular task, this knowledge can be elevated (partly or completely) to an 
accessible level, though not immediately”.( op.cit.:58, In http://www.ericae.net/books/dochy1- consultado em 
24 de Novembro de 2003) 
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informal” no qual seria impossível encontrar a informação, mas sim conhecimentos 
















Figura 1 - Esquema de conhecimento prévio e suas diferentes componentes (Dochy, 
1992:65) 
 
Por sua vez, Cooper, citando Harris e Hodges (1981), refere que o conhecimento 
prévio é “the sum of a person’s prévious learning and develpoment; experience; (..) 
experiences which precede a learning situation, etc.” (Cooper , 2000:93), daí que uma das 
primeiras tarefas do leitor, ao ler um texto, seja activar os seus conhecimentos prévios 
sobre o assunto para preparar a sua mente a fim de interagir com a informação contida no 
texto. 
Segundo Cooper (op. cit: 97), o conhecimento prévio combina duas componentes: o 
overall prior knowledge (conhecimento resultante de experiências acumuladas dentro ou 
fora da escola) e o text-specific or topic-specific prior knowledge (informação que os 
alunos terão de recolher para entender aquele texto em concreto). Estas duas componentes 
são de extrema importância aquando da planificação das aulas pois, no primeiro caso, 
temos de ter a preocupação em saber o que o aluno conhece sobre determinado assunto, 
resultado das suas experiências diárias dentro e fora da escola; em relação à segunda 
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componente, text-specific or topic-specific prior knowledge, exige-se que os alunos 
adquiram informação específica para a compreensão de determinado texto. Cooper, na 
mesma obra, refere ainda que, dentro deste aspecto, há que se ter em conta o conhecimento 
sobre o tipo de texto e os conhecimentos sobre o tópico, pois desempenham um papel 
fundamental na construção de sentidos. 
 
1.4.2.Como intervém o conhecimento prévio na compreensão? 
Quando um texto é lido, há uma grande carga cognitiva a ser utilizada enquanto o 
leitor está a descodificar o texto e a incorporar a informação textual na sua base de 
conhecimento. A chave para conseguir incorporar a nova informação na base de 
conhecimento do leitor depende, em parte, da quantidade de conhecimento prévio que 
possui. Assim é “a partir do conhecimento prévio que se começa a construir uma 
interpretação activa sobre o que está escrito” (Lencastre, 2003:17). 
Muitos alunos começam a ler um texto sem identificar o tópico ou sem pensar 
antecipadamente no mesmo, o que significa que, provavelmente, não estão conscientes de 
que aquilo que já sabem é um factor essencial para a compreensão do texto que está a ser 
lido, pois, como refere Irwing (1986:102) “comprehension simply cannot take place when 
nothing is already ’known’  because there is nothing to which the reader can link the 
’new’”. Sem se aperceberem, os alunos constroem, diariamente, conhecimentos na 
interacção com o social, sem passar obrigatoriamente pela escola. Estes conhecimentos vão 
fazer parte do seu conhecimento prévio, elemento imprescindível para a compreensão dos 
textos escritos. 
De acordo com a perspectiva construtivista, na compreensão de textos “o 
conhecimento prévio do leitor é determinante na informação que ele [o leitor] vai 
compreender” (Lencastre, 2003:98). Nesta perspectiva, Miras (2001) também refere a 
importância dos conhecimentos prévios considerando-os um aspecto indispensável quando 
se inicia o estudo de um conteúdo, pois ”abarcam tanto conhecimentos e informações 
acerca do próprio conteúdo como conhecimentos que, directa ou indirectamente, se 
relacionam, ou podem relacionar-se, com ele” (Miras, 2001:58). Segundo esta perspectiva 
 
 “a aprendizagem de um novo conteúdo é, em última análise, o 
produto de uma actividade construtiva levada a cabo pelo aluno mediante a 
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qual ele constrói e incorpora na sua estrutura mental os significados e as 
representações relativas ao novo conteúdo. Ora essa actividade mental não 
ocorre no vazio a partir do nada. A possibilidade de construir um novo 
significado, de assimilar um novo conteúdo (…) passa necessariamente 
pela possibilidade de entrar em contacto com o novo conhecimento” 
(op.cit.:58). 
 
De facto, os conhecimentos prévios que os alunos trazem para a leitura de um texto 
podem ser um factor importante que afecta o quanto vão compreender, bem ou mal. É 
quase impossível, para os estudantes, compreender o material que lhes foi dado a ler se 
tiverem pouco, ou nenhum, conhecimento pessoal sobre o tópico, pois a construção de 
novos significados só poderá ocorrer quando esses conhecimentos prévios puderem 
estabelecer relações com o novo conteúdo aprendido. Quanto mais relações com sentido o 
aluno for capaz de estabelecer entre os seus conhecimentos prévios e o conteúdo 
apresentado como objecto de aprendizagem, mais probabilidades terá de a sua 
aprendizagem ser significativa. Como nos dizem Carpenter e Just (1984), citando 
Bransford e Johnson (1973), quando lemos ou ouvimos, contamos com o nosso 
conhecimento prévio para guiar a nossa compreensão. Foi demonstrado que “if the reader 
has no clue to the topic of a text, it may be difficult to understand or remember, even if all 
the words are simple to understand” (op. cit: 18). 
A compreensão ocorre quando se verifica ligação entre a informação e aquilo que já 
se sabe. Se os leitores não fizerem a ligação então não conseguirão ler nas entrelinhas do 
texto. O processo de interagir com o texto para construir significado é, em grande medida, 
o processo de combinar nova informação com o conhecimento prévio. Por vezes, o 
conhecimento existente dos alunos é inadequado e os professores precisam de apetrechá-
los com informação adicional que os capacitará para a ocorrência de uma leitura com 
sentido. Ter conhecimento prévio implica que o leitor tenha uma certa quantidade de 
conhecimento sobre o assunto do texto ou conhecimento relacionado adquirido através de 
experiências pessoais. O conhecimento prévio do leitor permite que a informação seja 
incorporada dentro de estruturas de conhecimento pré-existentes, ou seja, leitores que não 
tenham uma adequada quantidade de conhecimento prévio do assunto, terão um índice de 
compreensão de texto muito baixa. A compreensão de um texto é a base para a aquisição 
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de conhecimentos. A aprendizagem através de um texto é, com efeito, a aprendizagem pela 
descoberta, pelo que os conhecimentos prévios do leitor sobre o assunto têm um papel 
fundamental para a compreensão desse texto, na medida em que a interpretação pela 
activação de um esquema de conhecimento é cognitivamente mais económica do que a 
construção de uma estrutura conceptual.  
O conhecimento prévio permite ao leitor atribuir coerência ao texto permitindo 
melhores construções de inferências entre secções de texto pouco coerentes, permitindo 
também inferências elaborativas adicionais. 
Giasson (2000) refere que alunos com conhecimentos prévios mais desenvolvidos 
retêm mais informações e compreendem-nas melhor, mencionando o resultado das 
pesquisas de Wilson e Anderson (1986, cit. in Giasson, 2000:27): 
 
 “para que os alunos se tornem leitores competentes é preciso que o 
programa escolar seja rico em conceitos de todo o tipo: história, geografia, 
ciência, arte, literatura. Qualquer conhecimento adquirido por uma criança 
pode eventualmente ajudá-la a compreender um texto. Um programa vazio 
de conceitos que só se apoia em exercícios artificiais, pode bem vir a 
produzir leitores vazios que não compreenderão o que lêem. O que não 
sabem constituirá uma desvantagem para eles”. 
  
O conhecimento prévio influencia a forma como novos aprendentes interpretam 
nova informação e decidem que aspectos dessa informação são relevantes e/ou 
irrelevantes. Desta forma, quanto maior for a quantidade de conhecimentos adquiridos 
pelos alunos, melhor sucedidos poderão ser na compreensão de um texto. 
 
1.4.3. O conhecimento prévio errado 
Como professores, sabemos que os alunos aprendem melhor quando uma nova 
informação ou um novo conteúdo está relacionado com conhecimentos prévios relevantes. 
Por isso, prevemos, por vezes, actividades que permitem aos alunos construir uma certa 
familiaridade com um determinado tópico, procurando, num primeiro momento “saber 
qual o estado desses conhecimentos” (Miras, 2001:59), para depois os alunos ligarem o 
conteúdo curricular à sua própria cultura e experiência. Mas também sabemos que nem 
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sempre os alunos activam o conhecimento certo para a situação em questão: “some 
students bring incomplete or erroneous ideas to certain tasks” (Cooper, 2000:96). Daí que 
o que se sabe possa ajudar-nos a aprender, mas pode também comprometer a 
aprendizagem se a activação dos conhecimentos prévios for induzida de erro, totalmente 
incorrecta ou até incompatível com nova informação. Os alunos podem ser susceptíveis de 
cometer erros sistematicamente se a sua interpretação do material, recentemente 
apresentado, estiver baseado numa lógica ou em conhecimentos errados. Também 
podemos concluir que ter um extenso conhecimento de base não garante a optimização da 
aprendizagem. 
 Segundo Lipson (1984, cit in Cooper, 2000), os alunos que têm dificuldades em 
construir sentidos têm muitas vezes um conhecimento prévio limitado ou errado e, 
consequentemente, necessitam de um maior apoio no sentido de desenvolverem mais 
conhecimento prévio. 
Tendo em conta os princípios básicos da concepção construtivista, Miras (2001) 
refere que devemos ter o cuidado de não iniciar um novo conteúdo sem que os alunos 
tenham algum conhecimento, pois tal pode ter graves consequências. Entre elas, Miras 
menciona, na mesma obra, o facto de os alunos levarem a cabo uma aprendizagem baseada 
na memória e pouco significativa; no caso dos alunos quererem abordar a aprendizagem de 
forma mais profunda (relacionar o conteúdo com o que já sabem), pode prever-se que 
recorram aos seus esquemas e atribuir um sentido inicial ao novo conteúdo, partindo de 
conhecimentos que possam supor ou intuir como relacionados.  
Miras acrescenta ainda que, quer não se verifiquem os conhecimentos prévios 
necessários, quer estes sejam pobres, desorganizados ou erróneos, é conveniente encarar a 
necessidade de rever os objectivos a alcançar de forma a activar os conhecimentos prévios 
correctos. 
Outro aspecto importante é que, apesar dos alunos possuírem os conhecimentos 
prévios suficientes para abordar o novo conteúdo, isso não significa que estejam presentes 
ao longo do seu processo de aprendizagem. Assim 
 
”a actualização e a disponibilidade dos conhecimentos prévios dos alunos é 
uma condição necessária para que possam levar a cabo uma aprendizagem 
tanto quanto possível significativa, mas não podemos dar esta condição por 
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adquirida mesmo sabendo que os alunos possuem esses conhecimentos” 
(Miras, 2001:66). 
 
Indo de encontro ao referido por Miras (2001), Irwing e Baker (1989) consideram 
que os problemas com o conhecimento prévio resultam de três motivos/razões: primeiro, 
os alunos podem não ter o conhecimento prévio mais importante presumido pelo autor; 
segundo, os alunos podem não ser bem sucedidos no recordar ou na activação dos 
conhecimentos prévios e activar os errados; e, finalmente, podem esquecer-se de activar o 
conhecimento apropriado durante e depois da leitura. 
1.4.4. O ensino do conhecimento prévio 
Como refere Miras (2001), citando Ausubel, Novak e Hanesian, “para ensinarmos 
de uma forma consequente com o estado inicial dos nossos alunos, temos de procurar 
descobrir que disposição, que recursos e capacidades gerais e que conhecimentos prévios 
eles têm” (op.cit: 73). Estas são as “cartas” com que os professores devem “iniciar a 
partida”.  
Compartilhando desta ideia, Giasson (2000) refere que, nas salas de aula, os 
professores terão de ter em conta a quantidade e a qualidade dos conhecimentos de um 
leitor. Esta autora apresenta um quadro (quadro 1) onde sintetiza o que é necessário ter em 
conta e os tipos de intervenção, dependendo da situação, no processo de construção de 
compreensão em leitura. 
Regra geral os professores concordam que é importante preparar os alunos para a 
leitura do texto e que é necessário fazer algo antes para os ajudar a integrar as novas 
informações que provêm do texto. Porém, raros são os professores que implementam 
estratégias para desenvolver esses conhecimentos com o argumento de que não têm tempo. 
Assim, Giasson (2000) propõe que, na preparação das aulas, se tenham em conta 3 
objectivos:  
a) estimular os conhecimentos -  ao estimular os conhecimentos dos alunos, 
pretende-se que estes se tornem imediatamente disponíveis aos alunos, para que  
tomem consciência da quantidade de informação que possuem em relação ao texto 
que vão ler. Muitas vezes, refere Giasson (2000), se a estimulação dos 
conhecimentos for feita em grupo, isso permitirá aos alunos partilharem os seus 
conhecimentos; 
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b) Organizar os conhecimentos – depois de estimular os conhecimentos é 
importante ordená-los para que possam organizá-los aquando da leitura do texto. 
De facto, é mais fácil ligar a informação a um todo organizado do que a um 
agrupado de conhecimentos desordenados; 
c) Relacionar os conhecimentos anteriores com o texto – a preparação da 
leitura, para ser eficaz, deve focar principalmente os conceitos-chave do texto 
que vai ser lido. É necessário não dispersar a atenção e partilhar apenas os que 
são relevantes e decisivos para a compreensão do texto. 
 
Situação Intervenção 
Os alunos possuem conhecimentos 
apropriados para compreender o texto 
mas não os utilizam durante a leitura. 
Estimular os conhecimentos dos alunos e 
ilustrar como é que estes conhecimentos 
ajudam a compreender melhor o texto. 
Os alunos possuem uma boa bagagem de 
conhecimentos mas não possuem os 
conhecimentos específicos exigidos para 
compreender um texto em particular. 
Escolher textos em função dos 
conhecimentos dos alunos: não se trata, 
evidentemente, de se ater aos textos que 
contêm unicamente informações 
conhecidas, mas assegurar-se de que há 
uma intersecção satisfatória entre os 
conceitos do texto e os que são conhecidos 
do leitor. Concretamente, é preciso que o 
leitor possua aproximadamente 80% dos 
conhecimentos contidos num texto para 
poder retirar os 20% de informação que 
restam. 
Os alunos possuem conhecimentos 
errados que interferem na sua 
compreensão do texto. 
Completar a leitura do texto com 
estratégias que obriguem os alunos a 
comparar os seus conhecimentos errados 
com as informações contidas no texto. 
Os alunos possuem poucos 
conhecimentos gerais. 
Aumentar o leque de conhecimentos dos 
alunos. Não é preciso dizer que o papel de 
ajudar os alunos a construírem 
conhecimentos gerais não pertence só à 
escola, mas é sempre preciso lembrar que 
gastar tempo a alargar os conhecimentos 
dos alunos constitui uma boa maneira de 
os preparar para compreenderem melhor 
os textos. 
   
Quadro1: Intervenção na compreensão em leitura (Giasson, 2000: 225-226) 
 
Miras (2001) explica o papel central que os esquemas de conhecimento prévio 
desempenham na concepção construtivista dos processos de aprendizagem e ensino 
escolares, e alerta-nos para o facto do conhecimento prévio não ser a única bagagem face à 
aprendizagem. A disposição e o sentido que os alunos atribuem aos novos conteúdos e, em 
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geral, a situação de aprendizagem, assim como as capacidades e instrumentos gerais 
atribuídos ao longo do seu desenvolvimento e que são capazes de utilizar, são factores a ter 
em conta. 
De acordo com Miras (2001), ao iniciar um processo educativo, há que seguir 
determinados passos na escolha de critérios sobre o que o aluno sabe, pois, na realidade, 
também não precisamos de conhecer tudo o que o aluno sabe. O primeiro critério a 
explorar “é o conteúdo básico sobre o qual há que centrar o processo de ensino-
aprendizagem” (op. cit: 65). Outro critério a considerar são “os objectivos concretos que 
pretendemos alcançar em relação a esses conteúdos e ao tipo de aprendizagem que 
queremos que os alunos consigam” (ibidem: 64). Outro passo importante na preparação da 
aula é os professores interrogarem-se sobre aquilo que pretendem que os alunos aprendam 
concretamente acerca de um determinado conteúdo; o que precisam os alunos de saber 
para poderem atribuir um significado inicial aos aspectos do conteúdo que se pretende que 
aprendam; que informação podem eles já conter e que se possam relacionar ou vir a 
relacionar com os aspectos do conteúdo. As respostas irão informar o professor sobre os 
conhecimentos dos alunos que, na sua perspectiva, são importantes e necessários para que 
estes assimilem o novo conteúdo. 
Por sua vez, opina Solé (1992), numa perspectiva construtivista, existe um certo 
consenso no que se supõe ser primordial para a compreensão do que se lê, nomeadamente 
a existência, nos textos, de conteúdos claros e coerentes para que a sua estrutura seja 
facilmente identificável assim como a existência de um léxico, sintaxe e coesão interna de 
nível adequado; um conjunto de conhecimentos prévios apropriado e pertinente para que 
sejam atribuídos os significados correctos aos conteúdos dos textos e, consequentemente, 
uma correcta interpretação dos mesmos; e a utilização de estratégias pelo leitor para 
intensificar a compreensão e recordar o que lê, assim como para detectar e compensar 
possíveis erros ou falhas na compreensão de forma a estar consciente de que entende o que 
lê. Esta autora considera também que a concepção construtivista da aprendizagem e de 
ensino concebe que se deve proporcionar aos alunos situações para que possam construir 
as suas aprendizagens. Na sua opinião, há ideias construtivistas que são importantes para 
percebermos o processo de leitura e as estratégias que podem tornar isto possível. 
 
 25 
“las situaciones de ensiñanza/ aprendizaje que se articulan alrededor de 
las estrategias de lectura como procesos de construcción conjunta, en 
los que se estabelece una práctica guiada através de la cual el profesor 
proporciona a los alumnos los “andamios” necesarios para que puedan 
dominar progresivamnte dichas estrategias y utilizarlas una vez 
retiradas las ayadas iniciales” (Solé, 1992:77). 
 
 A leitura é um processo interactivo, em constante construção, pelo que se 
estabelecem relações entre as diferentes partes do texto e entre o texto e as experiências e o 
conhecimento prévio do sujeito. Para isso, o leitor recorre a estratégias específicas ainda 
que, frequentemente, de forma inconsciente. São muitas as estratégias que podem ser 
utilizadas para desenvolver essa interactividade. Uma das formas de as categorizar é de 
acordo com o momento em que são utilizadas no processo de compreensão: antes, durante 
ou após a leitura (Solé, 1992). O objectivo é tentar compreender o processo de leitura que 
ocorre na mente do leitor, ressalvando esta autora, no entanto, que esta classificação é 
artificial, uma vez que algumas estratégias podem apresentar-se em mais do que um 
momento, não sendo estanques. 
Neste enquadramento teórico iremos debruçar-nos apenas sobre as estratégias antes 
da leitura, mais especificamente sobre as que estão relacionadas com a activação e 
desenvolvimento dos conhecimentos prévios. 
 
1.4.4.1. Estratégias de activação e desenvolvimento do conhecimento prévio 
Um aspecto importante a considerar na activação e desenvolvimento dos 
conhecimentos prévios são as estratégias antes da leitura de forma a encontrar o sentido do 
texto. 
Como já foi referido anteriormente, os alunos transportam com eles um manancial 
enorme de conhecimentos que, muitas vezes, os professores ignoram, sendo fundamental 
implementar estratégias no sentido de os rentabilizar e aproveitar. Assim, antes da leitura 
temos de saber que conhecimentos têm os alunos, de que forma podemos activar esses 
conhecimentos para os pôr ao serviço da compreensão do texto e identificar as lacunas, isto 
é, apetrechar o aluno das condições essenciais à compreensão do texto. 
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Solé (1992) sugere algumas estratégias que permitem activar o conhecimento 
prévio. Assim, considera que é importante transmitir informações gerais sobre o que se vai 
ler, para que, ao saberem, por exemplo, o tema do texto, os alunos o possam relacionar 
com o seu conhecimento prévio. É também de realçar a importância do conhecimento que 
os alunos devem ter sobre a superestrutura do texto, pois, deste modo, estarão orientados 
para o tipo de leitura que vão fazer. Outra das estratégias é alertar os alunos para 
determinados aspectos do texto que os podem auxiliar na activação de conhecimentos 
prévios: as ilustrações, os títulos, os subtítulos, as enumerações, as palavras-chave, as 
introduções e os resumos (que podem ajudar a fazer previsões sobre o conteúdo do texto). 
Por sua vez, Cooper (2000), citando Paris et al (1991), indica que existem três 
momentos importantes para a implementação de estratégias de activação e 
desenvolvimento de conhecimentos prévios: ao introduzir o tema, de cada vez que o centro 
de interesse está nos conceitos principais e ideias necessárias para perceber o tema; quando 
cada texto é introduzido numa aula; do princípio ao fim do tema sempre que se verifica 
que alguns alunos necessitam de mais conhecimento prévio para melhor perceber o que 
estão a ler ou escrever. Assim, Cooper (2000) considera que existem duas estratégias 
básicas para activar e desenvolver os conhecimentos prévios e estabelecer os seus próprios 
objectivos de leitura:  
 
a) “Prever e predizer” 
Esta estratégia combina o processo de antecipação e previsão que parecem ser 
eficazes na construção de sentidos por parte dos alunos segundo alguns estudos citados por 
Cooper (2000). Os alunos observam o material a ler e tentam prever o que acham que 
poderá vir a acontecer. Podem começar por observar o título, depois as imagens ou 
ilustrações e tentam dar um sentido ao que vai ser tratado. Utilizando o seu conhecimento 
prévio e a informação obtida durante a sua antecipação, eles tentam adivinhar o que vai 
acontecer ou o que irão aprender. Depois desta antecipação os alunos lêem o texto para 
verificarem as suas previsões. 
Esta estratégia é mais fácil de usar quando os alunos detêm já algum conhecimento 
sobre o tópico. Ao analisar as respostas dos alunos, o professor terá uma percepção do 
nível de conhecimentos prévios dos alunos. Deste modo pode decidir pelo alargamento do 
mesmo, levando os alunos a implementar actividades para aumentar o leque de 
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conhecimentos necessários. Isto ajudá-los-á a activar o conhecimento prévio e estabelecer 
objectivos de leitura própria. A eficácia desta estratégia está relacionada com a capacidade 
dos alunos delinearem os seus próprios objectivos de leitura. 
 
b) “ K-W-L” (C-Q-A) 
 O K-W-L de Ogle (1986, cit in Cooper, 2000; cit in Conner, 200410), embora 
criado para aplicar a textos expositivos/informativos, é uma estratégia que pode ser 
também utilizada noutro tipo de textos e que compreende três etapas orientadoras: O que 
sei eu? (What I know); o que quero saber (What I want to learn?); O que aprendi eu? (What 
did I learn?). Estas questões levam os estudantes a activar o conhecimento prévio e a 
desenvolver o interesse pela leitura antes de começarem a ler o texto. Esta auto-
questionação conduz o leitor a activar o conhecimento relevante que possui sobre o 
conteúdo do texto que tem à sua frente. 
 
Etapa K –  what I know? - os alunos através de um brainstorming, discutem o tópico que 
lhes vai permitir activar o conhecimento prévio e, consequentemente, desenvolvê-lo 
através de uma discussão. O professor terá previamente seleccionado os aspectos 
específicos relacionados com o texto. 
Etapa W – what I want to learn? - é uma consequência natural da primeira etapa. Os alunos 
continuam a partilhar ideias, ficando a saber quais as suas lacunas ou incertezas, sendo-
lhes pedido que as registem por escrito para saber a que deverão dar resposta. 
Etapa L – (What did I learn?) - nesta etapa os alunos registam as respostas às suas questões 
depois da leitura. Permite-lhes detectar se há algum aspecto que ainda não conhecem e 
para o qual é preciso elaborar uma questão, ou se existem ainda perguntas adicionais para 
as quais se torna indispensável encontrar respostas. 
 
As duas primeiras questões servem de orientação às actividades de preparação à 
leitura, centrando-se precisamente sobre a revisão dos conhecimentos prévios e na 
consciencialização dos objectivos e hipóteses antecipatórias (o que espero eu encontrar). 
A terceira questão estará mais relacionada com um processo de verificação que irá ocorrer 
                                                 
10
 in http://www.indiana.edu/~l517/KWL.htm  (consultado em 17 de Julho de 2004) 
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durante a leitura. Este processo vai, no fundo, de encontro aos três objectivos de Giasson 
que acima enumerámos.  
 Cooper (2000) apresenta também um conjunto de estratégias para activar e 
desenvolver conhecimentos prévios, fornecendo a informação do tipo de texto ao qual 
pode ser aplicado e as condições da sua aplicação, como podemos observar no Quadro 2.   
Cooper lembra ainda que todas as estratégias utilizadas têm sempre como objectivo 
conduzir os alunos à sua autonomia o mais rapidamente possível. 
Como refere Carreira (2000), o professor deverá ter consciência de que os alunos 
não se encontram todos ao mesmo nível, uma vez que apresentam diferenças a nível 
intelectual, cognitivo e afectivo, assim como motivações e interesses diferentes e ainda 
diferentes níveis de conhecimentos linguísticos, textuais e de conhecimento do mundo, 
pelo que é importante diversificar as estratégias utilizadas. 
 
 
Quadro 2: Ensino das estratégias para activar e desenvolver o conhecimento prévio 
(Cooper, 2000, adaptado por Carreira, 2000:55). 
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O conhecimento prévio deve, então, ser encarado como uma forte determinante no 
desempenho em leitura. “A compreensão [em leitura] é a utilização de conhecimentos 
anteriores para criar um novo conhecimento. Sem conhecimentos anteriores, um objecto 
complexo como um texto não é apenas difícil de interpretar; para falar com rigor, ele não 
tem significação” (Adams e Pruce, 1982, cit. in Giasson, 2000:27), pelo que esta 
perspectiva nos leva a tentar perceber como o conhecimento prévio está representado e 
organizado na memória. Alguns investigadores (Wilson e Anderson, 1986; Spiro, 1984; 
Rumelhart, 1984) consideram que o conhecimento prévio está organizado sob a forma de 
esquemas (os schemata). De acordo com a teoria do schema, o conhecimento prévio deve 
ser activado para aumentar o potencial dos estudantes ao integrar conhecimento prévio 
com nova informação. A integração de conhecimento prévio com novos pontos de partida 
cria ou altera os schemata responsáveis pela nossa aprendizagem. 
 
1.4.5. A teoria do schema 
Como foi anteriormente referido, o leitor liga o seu conhecimento prévio e 
experiência do mundo ao texto quando o tenta compreender. Actualmente os 
investigadores estão de acordo ao afirmarem que uma boa quantidade dos nossos 
conhecimentos estão organizados sob a forma de schemata aos quais acedemos durante o 
acto de leitura “Readers make use of their schema when they can relate what they already 
know about a topic to the facts and ideas appearing in a text. The richer the schema is for a 
given topic the better a reader will understand the topic (Alvarez e Risko, 1989)11.  
Um schema é uma estrutura abstracta de conhecimento que deriva de experiências 
repetidas com objectos e acontecimentos. É conhecimento armazenado na memória que 
desempenha um papel importante na interpretação de nova informação. Sem nos 
apercebermos, todos os dias construímos conhecimento na interacção com o social, 
conhecimentos estes que vão fazer parte do conhecimento prévio que pode ser útil na 
compreensão dos textos escritos. Estudos realizados sobre a compreensão, schema e 
conhecimento prévio por Adams e Bertam, (1980), Durkin (1981), Pearson et al (1979) 
referidos por Cooper (2000:10) mostram que o conhecimento prévio tem uma influência 
importante na compreensão. 
                                                 
11
 in  http://www.ericdigests.org/pre-9213/schema.htm, (consultado em 14 de Novembro de 2003) 
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De acordo com Rumelhart (1980), esta teoria defende que ler um texto implica uma 
interacção entre o conhecimento prévio do leitor e o próprio texto, tendo proposto a 
seguinte definição da teoria de schema: 
 
“A schema theory is basically a theory about knowledge. It is a theory 
about how knowledge is represented and how the representation facilitates 
the use of knowledge in particular ways. According to schema theories, all 
knowledge is packaged into units. These units are the schemata. Embedded 
in these packets of knowledge is, in addition to the knowledge itself, 
information about how this knowledge is to be used. (…) A schema 
contains, as part of its specification, the network of interrelations that is 
believed to normally hold” (Rumelhart, 1980:34). 
Segundo Rumelhart (1980), um schema é uma estrutura de dados que representa os 
conceitos genéricos que arquiva na memória, cuja principal função é a compreensão. 
“Perhaps the central function of schemata is in the construction of the interpretation of an 
event, object, or situation — that is, in the process of comprehension” (Rumelhart, 
1980:37). 
A teoria do schema de Rumelhart (1980) ajuda a descrever o processo pelo qual os 
leitores combinam o seu próprio conhecimento, já adquirido, com a informação de um 
texto para compreender esse mesmo texto. Assim, na sua opinião, os leitores são 
portadores de schemata diferentes (informação de fundo). Daí que as tarefas de pré-leitura 
tenham como finalidade construir ou activar os schemata dos leitores. 
Um leitor compreende um texto quando é capaz de activar ou construir um schema 
que lhe dê uma explicação dos objectos e acontecimentos descritos. Assim, um leitor tem a 
sensação de que compreendeu um texto quando o schema foi invocado de forma correcta. 
Compreender pode estar, então, relacionado com o facto de activarmos um schema 
presente na nossa memória, o qual particularizamos. Mas, o que é difícil no processo de 
compreensão é ser capaz de activar o schema correcto: um leitor ”does not come to a given 
text with the same background or shemata” (Wilson e Anderson, 1986:34), o que, como 
referem estes autores, permite que haja mais do que uma interpretação possível de um 
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mesmo texto pois o schema activado vai depender de alguns factores tais como idade, 
sexo, nacionalidade, religião, profissão ou raça. 
Há diversos schemata que representam o nosso conhecimento. Esta teoria explica 
como a informação contida num texto se integra nos conhecimentos prévios do leitor e 
influenciam o seu processo de compreensão escrita. A leitura é um processo pelo qual o 
leitor procura encontrar a configuração de schemata apropriados para explicar o texto em 
estudo. Considerando que um schema é a rede de categorias na qual se armazena no 
cérebro o que se aprende, “a data sructure for representing the generic concepts stored in 
memory” (Rumelhart, 1980:34), o leitor só consegue compreender um texto quando é 
capaz de encontrar, no seu arquivo mental (a memória), a configuração de schema que lhe 
permite explicar o texto de forma adequada: “a reader of a text is presumably constantly 
evaluating hypotheses about the most possible interpretation of the text” (op.cit:38). Por 
exemplo, quando uma pessoa lê sobre um museu e vê imagens, fotos e, posteriormente, o 
visita, vai associando cada uma destas experiências ao schema que já tinha sobre o museu. 
É algo que não pode ser feito por quem não tem as ditas experiências. Quando não se teve 
experiência alguma sobre um determinado tema, não se dispõe de schemata para activar 
um determinado conhecimento e o processo de compreensão será mais dificultado. Os 
schemata estão em constante desenvolvimento e transformação. Quando se recebe nova 
informação os schemata reestruturam-se e ajustam-se. Cada nova informação amplia e 
aperfeiçoa o schema existente: “Once we have accepted a configuration of schemata, the 
schemata themselves provide a richness that goes far beyond the observations” 
(Rumelhart, 1980: 38). 
Rumelhart (1980), retomando Rumelhart e Ortony (1977), assinala, também, 
características que são necessárias para a representação de esquemas: 
“1. Schemata are variables. 
  2. Schemata can embed, one within another. 
  3. Schemata represent knowledge at all levels of abstraction. 
  4. Schemata represent knowledge rather than definitions” (Rumelhart, 1980:40). 
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Desta forma os esquemas podem representar o nosso conhecimento a todos os 
níveis: “we have shemata to represent all levels of our experience, at all levels of 
abstraction. Finally our shemata are our knowledge” (op. cit, 41). 
Posteriormente, para complementar, acrescenta duas características: 
“ Schemata are active processes. 
 Schemata are recognition devices whose processing is aimed at the evaluation of 
their goodness of fit to the data being processed” (ibidem). 
A noção de esquema dá conta, simultaneamente, das representações dos 
conhecimentos e do facto de elas serem utilizadas em actividades mentais de alto nível, tais 
como compreender, memorizar, fazer inferências. Os esquemas são um tipo de quadros 
que nos servem para estruturar o nosso pensamento sobre o tipo de situação e que nos 
permitem agir ou raciocinar de forma eficaz no mesmo tipo de situação cada vez que a 
encontramos. É a frequência de um certo tipo de acontecimentos que induz à constituição 
de um schema. Elaboramos conhecimento feito de objectos concretos ou idealizados ou de 
acções organizadas num determinado contexto quando não estão relacionados entre si.  
Um dos problemas centrais da teoria dos schema é a especificação do processo pelo 
qual o novo schema é desenvolvido. Na opinião de Rumelhart (1980) há três formas de 
aprendizagem que são possíveis na modificação de um schema. 
- Accretion – a nova informação é relembrada num contexto de um schema já 
existente sem o alterar, o que corresponde ao fact learning. 
- Tuning – a nova informação ou experiência não pode ser totalmente alojada 
dentro de um schema existente. Deste modo, o schema desenvolve-se para ficar mais 
consistente com a experiência. No fundo, implica a modificação ou evolução de um 
schema existente. 
- Restructuring – quando a nova informação não se pode desenvolver apenas pelo 
tuning do schema existente, resulta a criação de novos schema, o que pode acontecer de 
duas formas: patterned generation e schema induction. A primeira forma consiste em 
copiar um schema antigo com algumas modificações e, a segunda, implica que uma certa 
configuração espacio-temporal do schema seja repetida.  
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Amor (2001) e Lencastre (2003) referem que a teoria do schema está intimamente 
ligada à perspectiva construtivista. Assim, segundo vários autores citados por Amor, “os 
esquemas são blocos de conhecimentos estruturados sobre a realidade e de instruções com 
vista ao seu uso de forma a que se tornem princípios organizacionais de significação 
actualizáveis em actividades cognitivas ao nível da recepção e da produção” (Amor, 2001: 
88). 
A concepção construtivista também concebe os conhecimentos prévios do aluno em 
termos de schema de conhecimentos (Miras, 2001: 63). Ainda segundo Lencastre (2003), a 
teoria do schema focaliza a sua atenção na natureza construtivista da compreensão, no 
papel nuclear dos conhecimentos prévios. Segundo esta teoria, e citando Aberson e 
Pearson (1984, cit. in Lencastre, 2003:33), a familiaridade com um determinado assunto 
permite criar um schema que facilita a compreensão de textos. Na base desta teoria do 
schema encontra-se um pressuposto construtivista: “a compreensão consiste na 
representação ou organização da informação em termos de conhecimento adquirido 
previamente” (Lencastre, 2003: 33). 
Alba e Hasher (1983, cit in Lencastre, 2003) depois de analisar as diferentes 
propostas de teorias de schema, no tocante à compreensão de textos, concluem que existem 
quatro processos de codificação e um de recuperação: 
 
               Processos de codificação:  
                - selecção  – que consiste na selecção da informação para a representação; 
                - abstracção – é o armazenamento do significado da mensagem mas não na sua 
estrutura superficial (sintáctica e lexical); 
    - interpretação – mobiliza o conhecimento prévio para a ajudar a compreender; 
                - integração – forma a representação da memória unificada a partir dos produtos 
das operações prévias. 
            Processo de recuperação: 
                 - abrange a utilização de detalhes acessíveis, em conjunto com o conhecimento 
global para reproduzir o episódio. 
 
Em conclusão, e não perdendo de vista a perspectiva construtivista, entende-se que 
os alunos enfrentam a aprendizagem de um conteúdo novo trazendo com eles uma série de 
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conhecimentos prévios devidamente organizados e estruturados sob forma de esquemas de 
conhecimento. Os alunos podem apresentar diferenças entre si, pois nem todos apresentam 
os mesmos esquemas de conhecimento, porque cada um tem as suas vivências.  
Considerando, então, que o conhecimento prévio está relacionado com a teoria dos 
schema, importa na sala de aula ajudarmos os alunos a construirem os seus schema de 
conhecimento para os poderem utilizar na sua compreensão dos textos escritos.  
Uma das formas de construir esse conhecimento será o recurso às tecnologias de 
informação e comunicação, mais precisamente recorrendo ao ambiente de aprendizagem 





































As Tecnologias de Informação e Comunicação (TIC) 
 
2.1.Introdução 
 Neste início de século XXI, as TIC, mais do que nunca, fazem parte integrante da 
socialização do indivíduo. Ocupam, actualmente, “um espaço vital da nossa funcionalidade 
quotidiana” (Pinto, 2002:315), em todas as esferas da actividade humana, contribuindo 
para revolucionar o próprio processo de trabalho de muitas profissões. Basta olharmos à 
nossa volta para nos apercebermos de que as TIC estão presentes nas mais diversas 
actividades sociais, desde o trabalho da administração pública e das empresas até ao 
tratamento de doenças, no controlo de variados sistemas de transporte, no treino, 
reciclagem e formação de muitos profissionais. Acabou por invadir a nossa vida, de mil e 
uma maneiras, estabelecendo uma interligação entre actividades antes completamente 
dissociadas, sugerindo novos conceitos e alterando as relações que mantemos com o 
mundo à nossa volta, influenciando a maneira de viver e talvez de pensar da sociedade.  
A introdução das TIC na Educação é, por isso, inevitável, quer seja por imposições 
de ordem social, cultural e tecnológica, quer pelo facto de muitos dos paradigmas 
pedagógicos se terem tornado desusados face a novos meios de armazenamento e difusão 
da informação. De facto, é inegável a omnipresença das TIC e compete à Escola saber 
dominar as suas potencialidades e colocá-las ao seu dispor.  
“Cabe então perguntar o que são as TIC e o que trazem de interessante 
para o processo educativo. (…) estas tecnologias constituem tanto um meio 
fundamental de acesso à informação (Internet, bases de dados) como um 
instrumento de transformação da informação e de produção de nova 
informação (seja ela expressa através de texto, imagem, som, dados, 
modelos matemáticos ou documentos multimédia e hipermédia). Mas as 
TIC constituem ainda um meio de comunicação à distância e uma 
ferramenta para o trabalho colaborativo (permitindo o envio de  mensagens, 
documentos, vídeos e software entre diferentes pontos do globo). Em vez 
de dispensarem a interacção social entre os seres humanos, estas 
tecnologias possibilitam o desenvolvimento de novas formas de interacção, 
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potenciando desse modo a construção de novas identidades pessoais” 
(Ponte, 2002:2)12. 
 
 Usar a tecnologia no processo de ensino aprendizagem é importante, mas saber 
educar para a tecnologia será determinante na Sociedade de Informação “because the 
nature of technology used by a society influences what the society is and becomes, [and] 
individuals who do not become technologically literate will be left behind” (Johnson e 
Johnson, 1996:1017). Contrariamente ao que muito se dizia aquando do aparecimento das 
TIC “estas vieram reforçar o papel da escola e do professor como é o caso que se verifica 
com a necessidade de aprendizagem da escrita, da leitura e do domínio de uma língua 
estrangeira para aceder à informação e à comunicação telemática” (Oliveira, 1999:123). 
 
2.2. As TIC na Educação 
As mudanças rápidas que ocorrem na sociedade actual obrigam a um repensar da 
educação. Estamos no início de uma época em que não só as pedagogias como os seus 
próprios conceitos têm que ser verdadeiramente equacionados à luz da utilização das TIC, 
na criação de uma escola que poderá ser cada vez mais "on-line", uma escola que poderá 
estar permanentemente aberta.  
De facto, as TIC são uma linguagem e um instrumento de trabalho fundamental no 
mundo de hoje, daí a sua importância cada vez mais crescente na área da educação. Como 
salientam Ponte, Oliveira e Varandas (2001)13, as TIC representam um meio excepcional 
para aceder à informação além de serem um instrumento essencial para pensar, criar, 
comunicar e intervir sobre numerosas situações. São uma ferramenta importante para 
fomentar e desenvolver o trabalho colaborativo. As TIC constituem também um suporte do 
desenvolvimento humano nas dimensões pessoal, social, cultural, lúdica, cívica e 
profissional. 
 Por conseguinte, a adaptação da Escola à Sociedade da Informação deve fazer-se 
com cuidado e sem rupturas precipitadas com as práticas actuais, de forma a tornar mais 
eficazes os novos recursos disponíveis.  
                                                 
12
 in http://www.educ.fc.ul.pt/docentes/jponte/docs-pt/02-Ponte%20(TIC-INAFOP).pdf (consultado em 8 de 
Setembro de 2004) 
13
 in http://www.educ.fc.ul.pt/docentes/jponte, (consultado em 8 de Setembro de 2004) 
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 O facto de existirem recursos adequados e fiáveis, e de estes constituírem condição 
necessária para a utilização das TIC, estes não são, de forma alguma, suficientes para 
responderem às necessidades de formação dos cidadãos desta nova Era. Apesar dos 
enormes benefícios que daqui advêm, temos de ter consciência que também trazem novos 
problemas e desafios para os quais a escola tem de estar preparada, de maneira a poder 
fornecer respostas apropriadas às necessidades cada vez mais diversificadas de uma 
sociedade em forte e constante transformação. Se a escola não o fizer, corre o risco de se 
tornar obsoleta, pouco atractiva e, mais grave, não formar cidadãos aptos a entrar em 
esquemas de formação profissional que lhes permitam a inserção na vida activa, ou mesmo 
no prosseguimento de estudos. Em suma, actualmente estamos todos conscientes de que 
um bom domínio das TIC é essencial para garantir o acesso ao emprego, ao 
desenvolvimento em geral e ao exercício da cidadania. 
 Com o surgimento das cadeias de informação na Internet, há cada vez mais 
propensão para uma grande quantidade de informação (versus qualidade) assim como para 
a sua rapidez (versus análise, reflexão), circunstância que se ajusta à necessidade de 
reforçar práticas pedagógicas que forneçam, aos alunos, elementos indispensáveis para 
lhes permitir compreender os actuais mecanismos da informação. 
 
“Estando hoje disponível uma enorme quantidade de informação, importa 
acautelar a forma de a obter, bem como ter presente objectivos claros em 
relação ao que se procura. Ou seja: o que procurar e seleccionar, como 
procurar e para que procurar. O desenvolvimento de tais capacidades é 
hoje uma exigência e uma das suas responsabilidades, uma das novas 
atribuições da escola, tanto mais que já não é hoje uma das suas funções 
principais a transmissão de informação” (Praia, 1999:167). 
 
 Embora de uma forma lenta, Portugal tem-se preocupado em acompanhar a 
evolução das TIC e sua integração na educação. Assim, em 1997, é publicado O Livro 
Verde para a Sociedade da Informação (LVSI), o qual surge na sequência de estudos 
similares de comissões criadas no âmbito da UNESCO e da União Europeia. Este 
documento permitiu chamar a atenção para a responsabilidade que a Escola deve assumir 
na formação dos cidadãos nesta Era.  
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“A Sociedade da Informação exige uma contínua consolidação e 
actualização dos conhecimentos dos cidadãos. (...) A escola desempenha 
um papel fundamental em todo o processo de formação de cidadãos aptos 
para a sociedade da informação e deverá ser um dos principais focos de 
intervenção para se garantir um caminho seguro e sólido para o futuro” 
(Coelho, 1997:33). 
 
 Também o documento da Reorganização Curricular do Ensino Básico14 (2001) dá 
relevo às TIC considerando, no ponto dois do artigo sexto, a sua utilização uma “formação 
transdisciplinar de carácter instrumental”, ideia reforçada por Ponte (1997). O recurso aos 
meios informáticos afigura-se entre as competências essenciais definidas para o terceiro 
ciclo do Ensino Básico. Consequentemente, não se pode evitar esta questão, seja porque os 
meios informáticos vão deixando apenas de ser um recurso educativo para se transformar 
em conteúdo programático15, seja porque um número significativo de alunos navega com 
alguma frequência, motivo pelo qual se deve usufruir dessa capacidade em prol da 
aprendizagem. “No entanto, mais complicado do que aprender a usar este ou aquele 
programa, é encontrar formas produtivas e viáveis de integrar as TIC no processo de 
ensino-aprendizagem, no quadro dos currículos actuais e dentro dos condicionalismos 
existentes em cada escola” (Ponte, 2000: 76). 
 Tal como afirma Papert (1997, cit. in Correia, Andrade e Alves, 2001:12) “as 
crianças pertencem à geração dos computadores e o acto de (…) apontar e fazer um clicar 
tornou-se o símbolo de um novo processo de interagir com o mundo (…) e faz parte das 
expectativas das crianças desde muito cedo”. O apetrechamento das escolas a nível 
informático, a possível ligação à Internet e a motivação dos alunos neste campo, devem ser 
encarados como factores favoráveis à criação de situações educativas enriquecedoras a 
todos os níveis. A Escola tem de proporcionar a todos os alunos a oportunidade de viver 
“tipos de experiências educativas que se consideram, hoje, fundamentais nas diversas áreas 
do currículo” (Ministério da Educação, 2001:10). Deste modo, as TIC poderão contribuir 
para a consecução de objectivos gerais do Ensino Básico, bem como para o 
                                                 
14
 DECRETO DE LEI 30/2001 de 18 de Janeiro – Reorganização Curricular do Ensino Básico in Diário da 
República – I série-A, 258-265 
15
 Veja-se a criação da disciplina de TIC no ano lectivo 2004/2005 para os 9º e 10º anos. 
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desenvolvimento das competências essenciais que todos os alunos devem adquirir ao longo 
da escolaridade obrigatória. Poderão ainda contribuir para a integração plena de todos os 
alunos (com ou sem necessidades educativas especiais), munindo-os das competências 
essenciais de forma a tornarem-se cada vez mais autónomos e capazes de intervir de forma 
efectiva na vida social, cultural e económica. As TIC podem apoiar algumas tarefas tais 
como a elaboração de textos, fazer a análise estatística de dados assim como ser um 
veículo de comunicação entre intervenientes ou, no caso de projectos mais abrangentes, 
entre estes e a população envolvida no projecto (cf. Ponte, 1997). 
 A introdução das TIC na Educação apresenta alguns desafios, nomeadamente de 
ordem social e pedagógica. As TIC são cada vez mais utilizadas nos mais variados 
domínios da vida social, levando por vezes ao surgimento de alguns fenómenos sociais. 
Ponte (1997) refere a este propósito a “necessidade de reconversão de muitos profissionais 
“ e a “ameaça do desemprego” assim como “problemas decorrentes do mau uso da 
informação e da possibilidade de novos tipos de fraude” (Ponte, 1997:27). É importante 
que as TIC ajudem a lembrar e a pôr em prática os princípios fundadores da escola 
democrática: a igualdade de oportunidades, a formação crítica dos futuros cidadãos e a 
adaptação das crianças à sociedade, nomeadamente no que respeita a inserção profissional. 
Não podemos esquecer que as TIC originaram o aparecimento de novas profissões, assim 
como permitiram aumentar a produtividade, e criar melhorias nas condições de trabalho. 
Portanto, é necessário que o projecto político da introdução das TIC na Educação encontre 
um consenso entre todos os intervenientes no processo educativo, desde os alunos aos 
professores, dos pais aos autarcas. Pensamos que já ninguém tem dúvidas sobre a presença 
das TIC e a sua forte dimensão social. Presentemente, o desafio é reflectir sobre o lugar 
que elas ocupam e de perceber as funções que elas podem desempenhar, porque limitar-se 
ao fornecimento de equipamento informático às escolas não contribui automaticamente 
para atingir este objectivo. 
 No aspecto pedagógico, a integração das TIC pode ser uma boa oportunidade para 
que os alunos redescubram o prazer da aprendizagem. Se o ensino, através das TIC, 
corresponder a uma prática educativa global, planeada, inserida numa vasta estratégia 
educativa centrada no aluno, este tornar-se-á, com certeza, activo e criativo, acedendo aos 
conhecimentos de forma diferente através de novas formas de aprendizagem, construindo o 
seu próprio Saber (o que se insere numa perspectiva construtivista). 
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“Numa visão construtivista, não é ao computador por si só que pode ser 
atribuído qualquer “efeito” do ponto de vista cognitivo ou afectivo. O 
contexto, as interacções entre alunos e professores, o tipo de situações a 
que os alunos são expostos ou criam, constituem os aspectos 
determinantes no processo de aprendizagem” (Bagão: 1998)16 . 
 
 Sendo o computador motivador do trabalho e facilitador da aprendizagem, a sua 
integração em novas formas de trabalho tem demonstrado que os alunos se sentem mais 
directamente envolvidos na aprendizagem e, consequentemente, melhoram os seus 
desempenhos. Daí a importância de uma reflexão sobre a interacção das TIC com o 
processo de aprendizagem, assim como do seu papel dentro do contexto educativo. 
“As novas tecnologias poderão ter um papel a desempenhar, quer como 
ferramenta de trabalho, quer como meios de descoberta e de formação de 
conceitos, quer como instrumentos de resolução de problemas. O seu uso 
poderá ser, além disso, fortemente motivador para os alunos. Estas 
tecnologias criam grandes oportunidades educativas. A grande questão é 
saber como elas serão compreendidas pelos professores e aproveitadas 
pelos alunos.” (Ponte, 1997: 119). 
2.2.1. As TIC na escola 
 A integração e a utilização das TIC no contexto escolar obedecem às diferentes 
realidades de cada escola. Numas, serão introduzidas no quotidiano curricular do aluno 
integrando-as nas salas de aula; noutras, o acesso às TIC será feito através do centro de 
recursos educativos e da biblioteca, podendo, neste caso, a sua utilização ser orientada por 
um professor responsável ou por uma equipa. Em ambos os casos, ou noutros quaisquer, 
pensamos que é primordial a existência de objectivos bem definidos e uma articulação 
entre os centros de recursos educativos, bibliotecas, mediatecas, centros de documentação 
e clubes, com as estruturas directivas da escola (sobretudo na sua vertente pedagógica). 
Desta forma, todas as acções desenvolvidas poderão e deverão integrar o Projecto 
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Educativo da Escola, pois, na nossa opinião, a eficaz integração das TIC em contexto 
escolar só poderá ser feita através de uma pedagogia de projecto. O que é importante é que 
a exploração das possibilidades de aprendizagem que as TIC oferecem possa ser baseada 
numa análise crítica do seu significado social e cultural.  
 
2.2.2 As potencialidades pedagógicas das TIC 
 As TIC são mais um dos instrumentos que os professores têm ao seu dispor para 
diversificar estratégias de ensino na sala de aula - “trata-se de um recurso didáctico 
complementar e suplementar de outros recursos mais tradicionais (como o manual 
escolar)” (Praia, 1999: 166). 
 As TIC oferecem um manancial infindável de utilizações. Ao permitir o acesso 
rápido e eficaz à informação, as TIC desempenham um papel fundamental na sociedade 
actual, enriquecem a vida cultural e social de um país, fomentam a diversidade assim como 
a comunicação entre os povos e alargam os horizontes da educação. O sistema educativo 
beneficia, incontestavelmente, das TIC, nomeadamente na modernização da performance 
dos professores e no melhoramento dos recursos de aprendizagem. Deste modo, a sua 
contribuição para a equidade da educação, a troca de experiências pedagógicas e a 
promoção do trabalho colectivo e cooperativo, foram-se tornando inevitáveis. 
 A aquisição de novas competências baseadas nas tecnologias, cada vez mais 
complexas, exige um ensino específico em colaboração com outras disciplinas. É evidente 
que adquirir bases de TIC, dominar a complexidade dos métodos e processos informáticos, 
seleccionar a abundância de informações, controlar os sentidos das informações de que se 
apropriou, verificar os resultados e criar informação só são possíveis em situações de 
aprendizagem adequadas. Esta aprendizagem indispensável das TIC caracteriza-se por uma 
mudança do papel dos principais agentes no processo de ensino-aprendizagem. Professor e 
aluno tornam-se parceiros no saber, comunicam com o mundo inteiro e são responsáveis 
pela forma e pelo conteúdo do que é transmitido. 
 A utilização planeada e sistemática das TIC nas práticas pedagógicas permite o 
desenvolvimento de uma competência de trabalho em autonomia (fundamental ao longo da 
vida), uma vez que os alunos podem dispor, desde muito novos, de uma enorme variedade 
de ferramentas de investigação, tornando-os responsáveis pela sua aprendizagem. Além do 
mais, fomenta a prática de análise e de reflexão, confrontação, verificação, organização, 
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selecção e estruturação, visto que as informações não estão apenas numa fonte. As 
inúmeras informações disponíveis não significarão nada se o utilizador não for capaz de as 
verificar e de as confrontar para, posteriormente, as seleccionar. 
 Citando Bagão (1998)17, o computador pode ser “um instrumento facilitador do 
conhecimento, ajudando ainda a desenvolver capacidades como a autonomia, a 
solidariedade, sendo que a comunicação e cooperação são dois conceitos intimamente 
ligados ao mundo da informática.” O espírito de persistência, a motivação intrínseca dos 
alunos, a sua auto-estima (o erro permite “aprender”), a autoconfiança (ao dominar 
gradualmente o que faz no computador) e a capacidade de resolução de problemas são 
também desenvolvidos. Há um necessário “reforço da diversidade e da individualização, 
ao invés da uniformidade e da massificação” (Marques, 1999:87). 
 Se, por um lado, as TIC comportam um leque variado de potencialidades, por outro 
apresentam também algumas limitações, o que  
 
“implica a sua utilização consciente nas actividades de ensino, 
tornando-se assim como essencial o conhecimento por parte dos 
professores das formas de implicações da utilização das TIC na 
construção do conhecimento por quem aprende, de modo que os alunos 
não sejam meros consumidores acríticos de informação mas sejam 
construtores de conhecimento” (Oliveira, 1999:125).  
 A recolha de informações sem limite pode muito bem provocar apenas uma simples 
acumulação de saberes. Perante a abertura ao mundo, há uma maior disponibilidade para 
conhecer e compreender outras culturas.  
2.2.3. Uma mudança do papel do professor – uma nova relação pedagógica 
 Face a uma sociedade em constante evolução, torna-se premente que a Escola não 
fique na retaguarda – “A escola desempenha um papel fundamental em todo o processo de 
formação de cidadãos aptos para a sociedade da informação e deverá ser um dos principais 
focos de intervenção para se garantir um caminho seguro e sólido para o futuro” (Coelho, 
1997:33). Consequentemente, o professor enquanto cidadão e como responsável pela 
“formação de cidadãos aptos”(op.cit.: 43) para a nova sociedade, deve interrogar-se e 
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reflectir sobre as suas práticas pedagógicas. Independentemente da disciplina leccionada, 
esta situação exige uma reflexão. 
 
“Ponte (1990) argumenta que o computador pode ser introduzido nas 
aulas sem que isso represente uma mudança de concepções. No 
entanto, este autor realça que o interesse dos professores em utilizar o 
computador de modo sensível, aprenderem coisas novas, assumirem 
novos papéis na sala de aula e estabelecerem novas relações com os 
alunos, cria um ambiente geral estimulante para uma reflexão geral 
sobre o ensino e, eventualmente, possíveis mudanças de concepções. A 
reflexão é, assim, encarada como um importante factor de mudança” 
(Ponte e Ribeiro, 2000:3)18 
 
 A entrada das TIC na educação pressupõe que, para além do apetrechamento das 
escolas de que já falámos, seja desenvolvida, em paralelo, a formação dos professores (de 
todas as disciplinas) para a sensibilização e apropriação de métodos ligados às TIC 
(produção de documentos, trabalho cooperativo, escrita, gestão de plataformas, etc.) com 
vista à sua integração no espaço de sala de aula. Nas actividades educacionais toda a 
relação professor/aluno é afectada pela presença das TIC. O conhecimento, tal como a 
sociedade, está em permanente evolução e o professor vê-se confrontado com a 
necessidade de adquirir um conjunto diversificado de competências e conhecimentos.  
Assim, mais importante do que frequentar cursos de formação, é indispensável que 
cada professor sinta necessidade de fazer a sua autoformação para uma adequada utilização 
das TIC na sua sala de aula. Desta forma, poderá criar ambientes de aprendizagem mais 
ricos e estimulantes, desenvolvendo/incrementando estratégias motivantes e desafiadoras 
para os alunos (Correia, Andrade e Alves, 2001).  
 A formação de professores no âmbito da utilização educativa dos meios 
informáticos deverá ser um dos aspectos a ter em conta no sistema educativo. As 
prioridades da formação de professores devem, também, procurar proporcionar, mais do 
que uma competência de manipulação de computadores, a capacidade de fazerem uma 
reflexão crítica sobre as TIC e sobre as suas possibilidades de utilização pedagógica. Os 
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professores, face à utilização do computador, têm de sentir que se trata de algo importante 
e que está em causa o futuro da educação. É certo que é pedido um grande esforço de 
readaptação profunda, não só a novas técnicas mas também a novas ideias. “Os 
professores, por um lado, devem estar capacitados com estratégias de exploração didáctica 
das TIC adequadas a contextos diferenciados, por outro lado, devem estar 
consciencializados para assumirem um papel constante de análise crítica” (Oliveira, 
1999:125). 
 Nesta linha de pensamento, entendemos que o conceito e a função de professor 
mudaram. Este tem de abandonar os métodos tradicionais, munir-se desse enormíssimo 
volume de informação proveniente de tão diversas fontes e projectar uma aprendizagem 
em que o aluno possa interagir, reconstruir, confrontar e reflectir, de maneira a criar um 
conhecimento que, pessoalmente, tenha significado.  
 
“A sobre informação que já é visível na Internet e principalmente a 
certificação da verdade e do rigor na floresta de informação são questões 
que (…) só reforçam a importância dos educadores na formação de 
cidadãos com espírito crítico e discernido que não se percam neste 
labirinto virtual” (Marques, 1999: 95). 
 
 Mas mais importante ainda, é a necessidade de mudar de atitude pois já não há 
espaço “para atitudes de uma arrogante superioridade de quem tudo pode e sabe” 
(Marques, 1999:91). O professor tem de reconhecer que já não é o exclusivo detentor de 
todo o saber, tendo caducado o seu papel enciclopédico e, sobretudo, aceitar que as novas 
gerações têm uma forma diferente de encarar a aprendizagem, passando de uma 
aprendizagem de estrutura sequencial, em que assentam os saberes livrescos tradicionais, 
para estruturas não lineares. Terá de passar de um método expositivo para um mais 
interactivo com a participação activa dos alunos no seu processo de aprendizagem. Com 
efeito, “readequar o papel do professor como autoridade suprema que sabe tudo, 
incumbido de ensinar o aluno que não sabe nada: é cada vez menos o paradigma presente” 
(Figueiredo, 1999: 57). 
 No entanto, sabemos que, “se por um lado alguns professores estão motivados e 
empenhados em projectos de inovação e qualidade, outros contudo teimam em perpetuar 
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práticas inadequadas e ineficazes, continuando renitentes a uma mudança de atitudes” 
(Correia, Andrade e Alves, 2001: 1). 
 O professor não deixa de ter um papel essencial no processo de ensino 
aprendizagem pois, tal como afirma Marques (1999), “a revolução da Sociedade de 
Informação não dispensa o papel de pai, mãe ou professor. Ao invés nunca foi tão 
importante” (op. cit: 91). O professor é a pessoa que estimula a busca do conhecimento, o 
colaborador na produção do saber e aquele que ajuda e orienta os alunos no seu percurso 
formativo. Sobretudo, desafia a concepção e organização de conteúdos para uma 
população diversificada de alunos. A este propósito, Bagão (1998) refere o papel 
preponderante do professor enquanto agente de mudança que favorece o desenvolvimento 
da compreensão mútua e da tolerância e a aquisição de atitudes positivas e negativas em 
relação ao processo de ensino-aprendizagem. Desta forma, é importante o estímulo da 
curiosidade, o desenvolvimento da autonomia, o fomento do rigor intelectual e a 
concepção de situações que possam promover a educação formal e a educação permanente. 
 Sendo o professor um mediador, torna-se “um gestor quer dos procedimentos da 
aprendizagem quer das características essenciais da informação a tratar, construindo com o 
sujeito (e não sobre o sujeito) modelos de triagem e de pesquisa, de operacionalidade e de 
grau de profundidade da informação” (Pinto, 2002:24). 
 Sendo assim, eis o novo papel do professor: o de organizador e coordenador. As 
TIC poderão funcionar como "consultor" para assistir os alunos nas suas investigações e 
nos seus projectos de trabalho e de forma alguma substituem o professor. Pelo contrário, o 
seu papel sai reforçado, ganhando novas dimensões. O professor, para responder às 
dúvidas e questões dos alunos, terá de fazer um esforço permanente de aprendizagem. 
Desta forma, professor e aluno passarão a ser companheiros, ainda que com funções e 
bases de experiência diferentes, dum mesmo processo de aprendizagem.  
 
“O professor, em suma, tem de ser um explorador capaz de perceber o 
que lhe pode interessar, e de aprender, por si só ou em conjunto com os 
colegas mais próximos, a tirar partido das respectivas potencialidades. 
Tal como o aluno, o professor acaba por ter de estar sempre a aprender. 
Desse modo, aproxima-se dos seus alunos. Deixa de ser a autoridade 
incontestada do saber para passar a ser, muitas vezes, aquele que menos 
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sabe (o que está longe de constituir uma modificação menor do seu 
papel profissional) ” (Ponte, 2000: 76). 
 
 Pensamos que é da combinação TIC-professor-aluno que surge a equipa 
pedagógica do futuro. Como refere Oliveira (1999), se por um lado devemos proporcionar 
aos alunos situações em que reorganizem a informação para modificar as categorias já 
existentes, por outro devemos proporcionar aos alunos ocasiões para que possam encontrar 
o seu modo de pensar, para promover o aparecimento das suas ideias e desenvolver 
estruturas organizacionais e criativas que, em conjunto com a memória, afectam a 
aprendizagem e orientam significativamente o pensamento. Deve ser dada aos alunos a 
ocasião de pensarem por eles próprios, para estimular a imaginação e o aparecimento das 
suas ideias. Assim desenvolverão o pensamento pela incerteza ocasional, o que os 
transformará em seres mais seguros a nível intelectual num mundo repleto de dúvidas e 
onde as certezas são temporárias. 
 Convém, contudo, não esquecer que a sala de aula continuará a ser um local 
privilegiado de encontro face a face onde a convivência é uma experiência social 
indispensável (cf. Gutierrez e Bacallao, 2003)19. 
 
2.3. A Internet 
 Dentro das potencialidades oferecidas pelas TIC, a Internet ocupa, decididamente, 
um lugar de destaque. A Internet tornou-se indiscutivelmente um fenómeno à escala 
mundial ao qual Portugal não escapou. Não é apenas uma moda: ocupa um lugar crescente 
na nossa sociedade, afecta as nossas vidas de uma forma cada vez mais intensa, mudou a 
maneira como lidamos com o mundo e apresenta-se como um desafio na sociedade 
moderna. Já não é necessário nem imprescindível ter um endereço físico ou esperar pelos 
amigos em casa para poder conversar com eles. Tudo está ao alcance de um simples clic do 
rato. Com a Internet, podemos rapidamente comunicar de e para todo o mundo, com 
diversos fins, transmitir informações, enviar documentos ou, simplesmente, conversar. 
Elimina fronteiras e sensibiliza os alunos para outras culturas – a aldeia global. A Internet 
quebra o isolamento pedagógico pois possibilita trocas e projectos com outras turmas, 
outras escolas e até países.  
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É inegável o facto da Internet ser, actualmente, um dos instrumentos mais 
poderosos no acesso à informação. Permite-nos trazer, para a sala de aula, experiências 
enriquecedoras que, de outro modo, dificilmente se concretizariam e que são necessárias à 
construção activa e harmoniosa do saber, nomeadamente a interactividade, a 
interdisciplinaridade, a interacção social. Segundo Ponte (2000), a Internet exerce uma 
grande influência nas interacções humanas, pela sua ligação em rede que possibilita o 
acesso a todo o mundo. Outro dos aspectos a ter em conta é o acesso a um grande volume 
de informação, nos mais variados formatos, materialmente impossíveis de reunir num só 
lugar. A Internet transformou-se num centro de recursos, numa biblioteca de documentos à 
escala mundial, sendo, actualmente, o maior depósito de informação. “Es una de las 
mayores fuentes de información disponibles” (Gutierraz e Bacallao, 2003)20.  
A riqueza de informação e abundância de recursos tornam-na uma base de 
conteúdos a que tanto alunos como professores recorrem cada vez mais, com vista à 
construção de novos conhecimentos. No entanto, procurar informação nesta rede de 
documentos, tornou-se uma tarefa árdua, sendo assim uma excelente ocasião para ensinar 
os alunos a seleccionar o que é pertinente e válido para as suas necessidades, 
desenvolvendo, simultaneamente, o seu espírito crítico e a sua autonomia. O professor terá, 
portanto, um papel fundamental na triagem dessa informação, para além de os orientar no 
prazer da descoberta e na satisfação da sua curiosidade.  
O computador, como instrumento ao serviço da educação, estabelece uma relação 
privilegiada com o seu utilizador, transformando o seu modo de pensar e agir, levando-o a 
interrogar-se e a repensar as estratégias utilizadas de modo a criar novos esquemas e 
estruturas. Por outro lado, o computador permite também estabelecer uma relação 
privilegiada com o destinatário da acção, no sentido de atingir objectivos definidos e 
projectados antecipadamente, permitindo a construção social de conhecimentos. Nesta 
perspectiva, o trabalho com um computador ligado à Internet é diferente do trabalho com 
um computador isolado. A possível socialização imediata ou diferida de uma produção, a 
sincronia de uma troca por “chat” ou a imprevisibilidade da reacção de um internauta mal 
informado têm consequências no trabalho cooperativo que a Internet fomenta. Também 
estes aspectos interferem nas dimensões educativa e formativa do uso do computador. O 
que verificamos é que as diferentes modalidades de expressão mediática, e o modo como o 
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utilizador se apropria delas, raramente são objecto de reflexão no sistema educativo actual. 
Por oposição a uma situação de pesquisa livresca, a utilização da Net na escola é uma 
óptima forma de promover o trabalho colaborativo, em rede/ou não, visto que, por 
exemplo, podem estar simultaneamente vários alunos a consultar o mesmo documento, isto 
é, a aceder à mesma informação. Para além disso, motiva os alunos à procura, desenvolve 
o gosto e habilidades de leitura. Podem ainda ser um meio de os alunos serem 
autodidactas. 
Tem-se focalizado excessivamente a utilização técnica das TIC, ficando esquecida 
a importância estratégica das práticas sociais que, na perspectiva de Vigotsky (1978), são 
essenciais. Um dos aspectos a ter em conta é que o trabalho com o computador não 
depende unicamente de saberes técnicos, nem da qualidade dos recursos, nem mesmo da 
habilidade do seu uso e manipulação, mas sobretudo da relação simbólica entre o utilizador 
e o que a máquina oferece e representa. Dada a sua rapidez e facilidade de acesso, esta 
tecnologia permite facilitar os processos de ensino-aprendizagem, potenciando o sucesso 
educativo. 
Ora, é neste contexto que surgem os métodos de ensino à distância – o e-learning 
(utilizado tanto por universidades como por empresas, e que consiste em aprender on-line) 
e, mais recentemente, o blended learning (modelo de aprendizagem misto), uma nova 
forma de criar situações de ensino aprendizagem que iremos desenvolver de seguida.  
 
2.3.1. Modelo de aprendizagem misto (blended learning) 
Tal como refere Leão (2004)21, a utilização das TIC no processo de ensino 
aprendizagem vai sendo cada vez mais frequente em todos os níveis de ensino. O 
aparecimento do modelo de aprendizagem misto pode ser uma ocasião para reflectir sobre 
a forma como podemos introduzir as TIC nas nossas aulas de forma a realçar a importância 
do papel do professor no processo de mediação pedagógica sem que isso o torne 
automaticamente num transmissor. Aiello e Willem (2004)22 explicam que o uso das TIC 
na educação poderá fazer-se “a partir del blended learning como concepto que acepte la 
diversidad del proceso de enseñanza aprendizaje” (op. cit.). Diz-nos ainda Bartolomé 
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(2004)23 que o termo blended learning é relativamente novo, tanto no âmbito do ensino 
universitário como na Escola, mas que existe há já algum tempo no mundo empresarial. 
 
2.3.1.1. Aparecimento do modelo de aprendizagem misto 
 Aiello e Willem (2004) explicam que, com o desenvolvimento das TIC e mais 
precisamente da Internet no início dos anos 90, as universidades e o mundo empresarial 
desenvolveram cursos sob a forma de e-learning. Com o tempo, foram surgindo algumas 
dificuldades relacionadas com o elevado custo desses cursos e a desistência de alunos ou 
dificuldades dos mesmos em concluir os cursos, não correspondendo assim às expectativas 
criadas (cf. op cit.; Pina, 2004). No início do século XXI, houve uma tendência natural 
para repensar a estruturação dos cursos e-learning e relativizar o seu conceito, tendo então 
surgido o  blended learning, que para Bersin e Associates (2003)24,  “is really the natural 
evolution of e-learning”. Este termo foi, segundo Glass-Husain (2001)25, utilizado pela 
primeira vez em 2000 e define-se como “using a mix of delivery techniques to teach 
learners” (op. cit.).  
 Além do termo blended learning, existem outros para referir a mesma realidade: 
hibrid courses (Young, 2002)26, formación mixta (Pascual, 2003)27, aprendizaje mixto 
(Pina 2004)28; aprendizaje semipresencial (Leão, 2004)29 entre outros. 
 
2.3.1.2. Conceito de modelo de aprendizagem misto 
 O conceito de modelo de aprendizagem misto não é novo. Quem o afirma é Brosky 
(2003, cit. in  Pina, 2004)30: “Blended learning no es un concepto nuevo. Durante años 
hemos estado combinando las clases magistrales con los ejercicios, los estudios de caso, 
juegos de rol y las grabaciones de vídeo y audio, por no citar el asesoramiento y la tutoría". 
Na prática docente diária, nas escolas, os professores recorrem com frequência a este 
modelo de aprendizagem, sem no entanto ter tido um termo que o caracterizasse/definisse 
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dizendo Smith (2001)31 que “Blended learning is a fairly new term in education lingo, but 
the concept has been around for decades”.  
 Tal como o nome indica, o modelo de aprendizagem misto é uma “mistura” de 
modalidades de aprendizagem, nomeadamente a combinação de ensino presencial com 
ensino à distância com recurso às TIC, ou seja “which combines face-to-face and virtual 
teaching” (Coaten, 200332; Marsh, 200333). Refira-se que, com o e-learning, tinha-se 
perdido o contacto face a face, e que, com o modelo de aprendizagem misto, explica 
Pascual (2003)34, se recupera parte do protagonismo do contacto presencial/pessoal que 
tinha desaparecido quando despoletou a formação totalmente virtual. Este facto revela-se 
de extrema importância, pois “la ausencia de contacto humano dificulta sentir-se parte de 
una comunidad educativa, el elevado grado de motivación necesaria para seguir un curso 
on-line” (ibidem). Desta forma, e ainda segundo Pascual (2003)35, podemos considerar que 
o modelo de aprendizagem misto tem como objectivo melhorar o processo de ensino-
aprendizagem e superar as dificuldades pedagógicas de um curso exclusivamente on-line 
em que é, muitas vezes, difícil construir aprendizagens realmente significativas baseadas 
no trabalho cooperativo e activo do aluno. Por sua vez, Young (2002)36 afirma que 
“Hybrid courses and hybrid degree programs promise the best of both worlds, offering 
some of the convenience of all-online courses without the complete loss of face-to-face 
contact. Since the earliest days of online courses, some students living on campuses chose 
them, citing their convenience”. 
 A definição de modelo de aprendizagem misto é ainda muito discutida. Quem o 
afirma é Kerres e De Witt (2003): “The term blended learning, however, is still quite vague 
and does not provide a conceptual framework” (op.cit.:101). Contudo, não foi 
impedimento para procurarem explicar o conceito e concluem que actualmente se pode 
dizer que o termo blended learning se refere “to all combinations of FTF [face to face] 
learning with techonology-based learning: traditional education can be enriched with the 
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use of technology and learning with technology can profit from FTF meetings” (op.cit: 
101). 
 
2.3.1.3. Aplicação pedagógica 
 Vivemos numa sociedade em que o modelo de organização é cada vez mais feito 
em rede. Segundo Harvey e Knight (1996), citados por Aiello e Willem (2004)37, a 
tendência pedagógica actual é focar a atenção sobre o que se aprende e não sobre aquilo 
que se ensina. Assim, entre outros aspectos, passámos de um trabalho individual para um 
trabalho efectuado em rede, do trabalho individual para o de grupo, de uma atitude 
defensiva do professor para um atitude de responsabilidade, de uma orientação de ensino 
construída com base no produto para uma focada na participação, de uma posição elitista 
para uma aberta.  
Neste processo de ensino aprendizagem a organização e o fluxo da informação 
acontecem de forma diversificada e transversal, sendo necessário combinar a transmissão 
de conhecimentos com o uso das TIC, a experimentação, o trabalho em grupo, de forma a 
partilhar a informação e o conhecimento. Para Aiello e Willem, (2004)38 o ambiente de 
aprendizagem misto faria parte de um processo de combinação mais amplo do que o uso, 
ou não, das TIC no processo de ensino aprendizagem.  
 “Se plantearía entre distintos pares dicotómicas a combinar que serían: 
•  Presencialidad vs. No presencialidad  
• Centrado en la enseñanza y el profesor vs. Centrado en el alumnos y el 
aprendizaje  
• Transmisión de conocimiento vs. Desarrollo de capacidades  
• Cultura escrita vs. cultura audiovisual  
• Uso tradicional de tecnologías (pizarra, libro, etc.) vs. Uso de nuevas 
tecnologías (video digital, Internet, ordenadores, etc.)” (op.cit). 
 Não esqueçamos que o alvo central deste método de ensino continua a ser o aluno, 
o qual deverá tentar traçar os seus objectivos de aprendizagem. Nem todos os alunos 
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aprendem da mesma maneira. Como afirmam Aiello e Willem (2004)39, o uso das TIC na 
educação a partir do modelo de aprendizagem misto só é viável se pensarmos que este 
conceito aceita a diversidade do processo de ensino aprendizagem. Assim, deverá 
organizar-se o conhecimento de maneira a diversificar o tipo de material a fornecer para 
que todos os alunos se possam envolver nas actividades.  
 O espaço de aula tem de ser repensado, pois “La nueva sala de aula tendrá que ser 
multisensorial, dinámica y, principalmente, permitir una mayor interacción entre profesor-
alumno y alumno-alumno” (Leão, 2004)40. Na opinião deste autor, é crucial que se mude 
para um modelo de ambiente de aprendizagem misto para facultar aos alunos a 
possibilidade de aumentar, para além do contexto de aula, as suas interacções com o 
professor e os colegas, que poderão acontecer fora da sala de aula (casa, trabalho) ou 
através da rede informática.  
 A utilização de ambientes de aprendizagem mistos contribuirá igualmente para que 
os alunos mais tímidos se manifestem: “A shy student, for instance, might never participate 
in a classroom environment, but the student might frequently speak up in online forums 
where students have more time to think before they comment” (Young, 2002)41. Além de 
que, como afirma Mr. Dede (cit. in Young, 2002)42, “many students learn better online 
than face-to-face, and therefore a mixture is the best way”. 
 No entanto há também que ter em conta que “some students have had difficulty 
adjusting to the virtual-classroom environment” (Young, 2002)43 pelo que, como refere 
Kelley (cit. in Young, 2002)44 “The best way to learn it is to immerse yourself in it." 
Assim, os alunos para além de “mergulharem” neste novo ambiente de aprendizagem, têm 
sempre a possibilidade de consultar o professor para os auxiliar quando surgirem 
dificuldades.  
 No modelo de aprendizagem misto, o professor assume parte do seu papel 
tradicional mas usa, para seu benefício próprio, o material didáctico que a informática e a 
Internet lhe proporcionam para exercer o seu trabalho em duas frentes: como tutor on-line 
e como educador tradicional. A forma como se combinam as duas estratégias depende dos 
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objectivos. Ainda no âmbito do papel do professor, Pincas (2003, cit in Pina, 2004)45 
afirma que, ao utilizar os ambientes mistos de aprendizagem, os mais renitentes no uso das 
TIC poderão integrá-las progressivamente de forma “suave”, ideia defendida também por 
Young (2002)46: “Hybrid models appear less controversial among faculty members than 
fully online courses have been, though some professors worry about any move away from 
an educational system that has worked for centuries” (op. cit). 
Em suma, o modelo de aprendizagem misto possibilita a componente presencial 
”face-to-face” (Davis, 2003:1)47 e a distância, o que dará aos alunos “more control over 
their own learning, and expand the learning opportunities avaible to them” (ibidem). Tudo 
isto passa por fomentar, simultaneamente, a aprendizagem em colaboração para que 
aprendam uns com os outros, interagindo e recorrendo a ferramentas de comunicação tais 
como correio electrónico ou fóruns (ferramentas assíncronas) ou mesmo chat (ferramenta 
síncrona), que iremos abordar se seguida. 
 
2.4. As ferramentas de comunicação 
 Desde a sua criação nos anos 60, a troca de dados e de informações constitui a 
actividade principal da Internet e, actualmente, é uma ferramenta básica de trabalho, de 
prazer e sobretudo de comunicação indispensável. 
 Os dois tipos de comunicação disponíveis são a síncrona e a assíncrona. Existe 
comunicação síncrona quando as mensagens “sont reçus en même temps qu’ils sont 
envoyés par l’emetteur” (Villarsana, 2001)48, isto é, existe simultaneidade, existindo a 
vantagem de um feedback recíproco entre os participantes da interacção. A comunicação 
assíncrona consiste num “décalage temporel entre l’émission et la réception du message” 
(ibidem) e a mensagem é recebida de acordo com a frequência com que o 
utilizador/receptor se liga à rede.  
 
2.4.1.Ferramentas de comunicação assíncrona. 
 A mais conhecida das ferramentas assíncronas é, sem dúvida, o correio electrónico 
mas outras existem com finalidades diferentes, tais como os fóruns de discussão, as listas 
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de distribuição, os blogs, os debates telemáticos, o correio de voz e o correio de vídeo. 
Podem utilizar-se, por exemplo, em situações em que o professor necessite que os alunos 
façam uma reflexão mais aprofundada sobre determinado tema, pois estes meios de 
comunicação assentam, essencialmente, na linguagem escrita, deixando espaço para a 
reflexão individual.  
 De seguida, iremos debruçar-nos mais especificamente sobre o correio electrónico e 
o fórum.  
 
2.4.1.1. O correio electrónico 
 As ferramentas de comunicação assíncrona foram as primeiras a surgir e o correio 
electrónico é aquela a que os internautas mais recorrem e mais apreciam. Almenara, 
Llorente, e Graván (2004)49, citando Badia (2002), referem que o primeiro correio 
electrónico data de 1972, entre os EUA e a Noruega e o Reino Unido.  
 O correio electrónico, geralmente conhecido por e-mail, é um meio de comunicação 
realizado através de computadores ligados em rede, que permite enviar e receber 
mensagens para um ou para muitos utilizadores, praticamente com a mesma rapidez com 
que utilizamos o telefone, ainda que o emissor e o(s) receptor(es) se encontrem dispersos 
em qualquer parte do mundo: “o e-mail permite disponibilizar recursos de aprendizagem 
humanos, quebrando as fronteiras da distância e da pouca acessibilidade de recursos sobre 
uma determinada área.” (Moura, 1998:123). 
 Sendo uma ferramenta de comunicação assíncrona, existe “un décalage temporel” 
(Vilarsana, 2001)50 entre o envio de uma mensagem e a recepção da resposta, pois apesar 
da mensagem ser enviada num momento preciso, o receptor pode não a ler de imediato. 
 O acesso à caixa de correio electrónico efectua-se através de um endereço de 
correio electrónico, recorrendo ao nome do utilizador e à palavra passe, próprios e únicos, 
que individualizam o utente deste serviço da mesma forma como acontece com o endereço 
postal. É preciso ter também o endereço electrónico do correspondente (receptor), para 
poder enviar uma mensagem electrónica que em princípio este irá receber num segundo 
momento. Os endereços electrónicos constroem-se da seguinte forma: 
nome@dominio.código país.  
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 No contexto educativo, na opinião de Almenara, Llorente, e Graván (2004)51, o 
correio electrónico oferece grandes vantagens na medida em que facilita a existência de 
“una conversación más aberta e democrática entre profesores y los estudiantes” (op.cit), 
pois, segundo estes autores, vários estudos mostram que os alunos que usualmente têm 
pouco à vontade na situação presencial, sentem-se muito mais confortáveis para colocar 
dúvidas através do correio electrónico. 
 Para que tudo funcione adequadamente num contexto de ensino-aprendizagem, é 
necessário seguir determinadas regras que estes autores também referem, citando Valverde 
(2002), a saber: ler o correio com uma certa regularidade, respondendo o mais rapidamente 
possível; identificar o assunto; identificar-se como emissor; ter cuidado com a expressão 
escrita e a ortografia; exprimir-se de forma concisa no que se pede e no que se pretende 
discutir; utilizar a opção de prioridade com moderação, evitar enviar mensagens em grande 
quantidade e controlar o tamanho das mesmas; não exigir respostas imediatas e requerer 
informação sobre a recepção da mensagem.  
 Num sistema de ensino à distância, o professor deve consultar com regularidade a 
sua caixa de correio electrónico para que a comunicação se faça adequadamente e em 
tempo útil. Os envios, assim como as respostas, devem ser o mais precisos e sucintos 
possível. Se, por um lado, ajuda a clarificar, junto do receptor, o pedido, por outro “es 
importante no perder de vista que la experiência demuestra que mensajes demasiado 
largos, no son completamente leídos  por los receptores” (Almenara, Llorente, e Graván, 
2004)52. 
  
2.4.1.2. O fórum 
 O fórum é um espaço de troca entre internautas nos sites web. “São centros de 
debate sobre os mais diversos assuntos, estando divididos por núcleos temáticos” (Moura, 
1998: 123). Segundo Serna (2004)53, os fóruns foram criados “para facilitar la 
comunicación entre personas distantes en el espacio e el tiempo, realidade comunicativa 
muy diferente a la enseñanza presencial” (op.cit). Cada fórum tem um tema específico 
previamente definido ao qual o internauta poderá aceder e no qual poderá participar ou 
limitar-se simplesmente a ler. O fórum é um espaço de debate organizado por áreas, 
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partilhado por todos e onde podem ser colocadas questões para debate. O princípio do 
fórum é que cada contribuição é imediata e automaticamente acessível a todos os 
participantes. As mensagens são registadas num servidor local. O acesso ao fórum pode ser 
livre ou limitado. Contrariamente ao chat54, que decorre em tempo real, o fórum permite ao 
formando ponderar a sua mensagem. O fórum é, pois, uma ferramenta mais estruturada 
que o chat. As mensagens são acessíveis a todos aqueles que acedem ao site que o alberga. 
Os internautas podem, assim, exprimir-se, o que permite a fidelização de visitantes e criar 
uma comunidade viva e interactiva. 
 As mensagens dos diferentes utilizadores ficam afixadas na página principal do 
fórum. São classificadas por ordem decrescente de contribuições mais recentes. Assim, ao 
responder a uma mensagem que data de uma semana atrás, esta vai encontrar-se na lista da 
frente. Para ler as contribuições, basta clicar na mensagem. As respostas são hierárquicas, 
isto é, numa discussão temos a possibilidade de responder à mensagem inicial ou então 
responder particularmente a um utilizador.  
 
2.4.2. Ferramentas de comunicação síncrona 
 As ferramentas síncronas recebem uma atenção especial por parte dos que navegam 
na Internet. De facto, são um meio que permite estabelecer contacto imediato entre 
receptor e emissor o que, num ambiente de ensino-aprendizagem, permite uma interacção 
imediata, possibilitando ao professor detectar dificuldades no momento e avaliar da 
qualidade da experiência de aprendizagem. Com estas ferramentas, os alunos podem 
partilhar entre eles diferentes de pontos de vista, em grupo, favorecendo a partilha, 
enriquecendo os próprios pensamentos. Este tipo de comunicação exige uma certa perícia e 
domínio do teclado que os alunos, regra geral, adquirem e dominam com facilidade. 
São exemplos de comunicação síncrona a vídeo-conferência, áudio conferência, e o 
chat, esta última mais conhecida dos alunos e sobre a qual nos iremos debruçar de seguida. 
 
2.4.2.1. O Chat 
 O chat, palavra inglesa que significa "conversar”, é um meio bastante eficaz 
quando se comunica por escrito, em tempo real, através da Internet, contrariamente ao 
que sucede com um fórum. Pode ser público ou privado, isto é, permite “conversar” com 
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todos os elementos que participam no chat, com apenas alguns deles ou ainda com uma 
única pessoa. Na maioria das aplicações que se usam para o chat, no ecrã, à esquerda, 
podem ver-se as mensagens a desfilar; à direita, encontra-se a lista dos nomes das 
pessoas que estão a participar no momento.  
É um tipo de comunicação síncrona, na qual há “la recepció imediato del message 
tan bom punt s’envia” (Vilatarsana e Payrató: 2001)55. Isto só é possível quando os 
participantes estão presentes e participam nas discussões on-line. Tem a vantagem do 
feedback recíproco entre os participantes em interacção, pois existe a confirmação explícita 
ou implícita, da boa recepção das mensagens. No contexto de chat podemos observar a 
alternância das tomadas de palavra como nas conversas presenciais. No chat, estamos 
perante uma conversa presencial, informal, exceptuando-se o facto dos interlocutores não 
estarem fisicamente presentes e utilizarem o canal escrito. A conversa que se desenrola em 
chat caracteriza-se por falar uma pessoa de cada vez, a ordem das trocas não é fixa, a 
duração da conversa não é pré-estabelecida e o número de participantes é variável. O 
discurso pode ser contínuo ou descontínuo, o género de texto tem um misto de escrito e 
oral, em que a linguagem tem uma utilização particular. A construção das trocas pode ser 
feita através de uma simples palavra, frase (que deve ser breve) ou até por um smiley ou 
emoticon.56. 
Nas salas de chat, pode haver mais do que uma conversa em simultâneo. As 
mensagens podem ser públicas ou privadas. No primeiro caso, as mensagens são 
visualizadas por todas as pessoas e dirigem-se a todos. No caso das privadas temos duas 
alternativas: ou indicam a pessoa a quem as mensagens se dirigem ou então abrem uma 
janela em privado. Neste último caso apenas os dois interlocutores podem estar a 
“conversar”, no entanto permite “entretenir des conversations privées parallèles avec 
plusieurs participants” (Vilarsana, 2001)57 e também participar na conversa que se 
desenrola no canal geral. 
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Há ainda a referir que cada utilizador pode e deve identificar-se com um nickname, 
sendo este relacionado ou não com o seu verdadeiro nome e identidade, permitindo-lhe o 
anonimato. É claro que, em contexto de sala de aula, o aluno deverá identificar-se com um 
nickname que permita ser identificado pelo professor e pelos colegas. 
Existem várias razões para os alunos aderirem à comunicação em chat. Segundo 
Chism (1998), são razões sociais que levam à formação de grupos de estudantes. E é 
também nesta perspectiva que Falk (1996)58 argumenta que as “Technologies are social, 
because they are produced by, facilitate, and shape human interactions.” 
Para além das razões sociais, também devemos mencionar outras que fazem 
emergir nos alunos o interesse pelas salas de chat como, por exemplo, para partilhar 
informações, ou seja, cada aluno pode tornar-se um “especialista” numa determinada 
matéria e partilhar com os seus colegas os conhecimentos adquiridos. Desta maneira 
aprendem de uma forma dinâmica e interactiva, podendo-se alargar esse espaço de 
comunicação, iniciado na sala de aula, para um espaço on-line, extra sala de aula. Esta 
discussão on-line pode também ser usada como revisão para exames em que os alunos 
podem tirar dúvidas uns aos outros. 
Segundo Ortega et al (2000), cit. in Almenara, Llorente, e Graván (2004)59, o chat 
oferece uma série de possibilidades educativas, pois favorece a inovação educativa, 
fomenta a actualização dos professores, além de se revestir de grande importância na sua 
formação e desempenho profissional. É também uma excelente ferramenta para trabalhar 
em equipa, facilitando a abertura às TIC. 
Como qualquer outra estratégia de ensino, a utilização deste recurso em situação de 
sala de aula exige que se faça uma planificação adequada para que os alunos percebam que 
se trata de um instrumento de trabalho e não de diversão. 
Neste espaço os alunos podem desenvolver, para além das capacidades de escrita, 
também as suas capacidades de comunicação como, por exemplo, a capacidade de 
argumentação, ou a de ler criticamente. Para além disto, os alunos podem usar este espaço 
para obterem feedback dos seus trabalhos por parte de colegas e/ou do professor. Podemos 
ainda pedir que sejam feitas actas dessas mesmas reuniões. 
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 in http://www.scu.edu.au/ausweb95/papers/sociology/falk (consultado em 27 de Dezembro de 2002) 
59
 in http://www.sav.us.es/pixelbit/articulos/n23/n23art/art2303.htm (consultado em 14 de Agosto de 2004) 
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Como vimos ao longo deste capítulo, as TIC, devidamente utilizadas, podem ser 
potenciadoras de aprendizagens além de possibilitarem o desenvolvimento da autonomia e 
o trabalho cooperativo, o que se enquadra na teoria construtivista, a qual temos vindo a 
referir ao longo deste trabalho. 
Dedicaremos, então, o capítulo seguinte à teoria construtivista e à aprendizagem 
























A teoria construtivista da aprendizagem – a aprendizagem cooperativa 
 
3.1. Introdução 
 Como já foi referido várias vezes ao longo deste enquadramento teórico, é 
importante que o aluno aprenda a construir o seu próprio conhecimento utilizando os meios 
adequados. 
 É nesta perspectiva que se enquadra a teoria construtivista da qual já se falou várias 
vezes e que adquire uma importância fundamental em todo o processo de aprendizagem e 
que passamos a desenvolver no próximo ponto. 
 
3.2. A teoria construtivista 
O construtivismo é uma teoria de aprendizagem que encontra e estrutura as suas 
raízes no trabalho de Vygotsky e Piaget (Slavin, 2003). Para o construtivismo, a 
aprendizagem é muito mais do que simples memorização de conteúdos. Consiste em 
aprender a construir o seu próprio conhecimento e pensamento, para poder compreender e 
ser capaz de aplicar os mesmos.  
Assim, a aprendizagem acontece quando somos capazes de elaborar uma 
representação pessoal sobre aquilo em que estamos a focar o nosso objectivo de 
aprendizagem. Envolve uma aproximação com o mesmo a fim de o apreender. Não se 
trata, obviamente, de uma “aproximação vazia, a partir do nada, pois parte-se de 
experiências, interesses e conhecimentos prévios que, presumivelmente possam resolver a 
nova situação” (Solé e Coll, 2001:15). Os alunos têm de ser treinados a solucionar 
problemas, descobrir coisas por eles próprios. Os professores não se podem limitar a 
fornecer-lhes conhecimento, como se de um prato cozinhado se tratasse. O que o professor 
deve fazer é facilitar este processo, utilizando estratégias adequadas “The essence of 
constructivist theory is the idea that learners must individually discover and transform 
complex information if they are to make in their own” (Slavin, 2003:257). 
O construtivismo considera os alunos agentes activos, construtores, envolvidos no 
seu próprio processo de aprendizagem, construindo nova informação que armazenarão em 
novos shemata associando e representando o conhecimento de forma significativa, num 
determinado contexto, que depois poderá ser reutilizado num outro. A aprendizagem 
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consiste numa participação activa do aluno e não numa aceitação passiva da informação 
apresentada. 
Uma das vertentes do construtivismo é o sócio-construtivismo, cujo corpo teórico 
foi desenvolvido por Vygotsky (1991), segundo o qual a aprendizagem é feita através do 
contacto social e seria, não um acto individual, mas sim social. Segundo Vygotsky (1991), 
a aprendizagem nas crianças acontece muito antes de frequentar a escola, daí que qualquer 
situação de aprendizagem em contexto escolar se defronte com uma história prévia. O 
conhecimento é social e exterior ao indivíduo, ou seja, todas as actividades cognitivas 
básicas do indivíduo ocorrem de acordo com a sua história social, sendo o seu resultado 
não de factores hereditários mas sim de actividades praticadas no meio social onde a 
criança se desenvolve. Na perspectiva de Vygotsky, a história pessoal da criança vai 
determinar a sua forma de pensar. Como refere Slavin (2003), a aprendizagem social é um 
dos elementos chave desta concepção – “children learn (...) through joint interactions with 
adults and more capable peers” (op.cit:258). 
Outra concepção importante é que as crianças aprendem melhor quando estão na 
sua zona de desenvolvimento proximal (ZDP) que “define aquelas funções que ainda não 
amadureceram mas que estão em fase de maturação, funções que amadurecerão mas que 
ainda estão presentemente em estado embrionário” (Vygostky, 1991a:97). A ZDP 
 
 “é a distância entre o nível de desenvolvimento real que se costuma 
determinar através da solução independente de problemas, e o nível de 
desenvolvimento potencial, determinado através da solução de 
problemas sob a orientação de um adulto ou em colaboração com 
companheiros mais capazes” (Vygostky,1991a: 97), 
 
 isto é, segundo Newman, Griffin e Cole, (1991, cit in Onrubia, 2001:125) “pode definir-se 
como um espaço em que, graças à interacção e à ajuda de outros, uma pessoa pode 
trabalhar e resolver um problema ou realizar uma tarefa, de uma maneira e a um nível que 
não seria capaz de atingir se trabalhasse individualmente.” No fundo, é a diferença entre a 
capacidade que a criança tem de resolver problemas por si própria e a capacidade de 
resolvê-los com ajuda de alguém. Desta forma, ”tasks within the zone of proximal 
development are ones that a children cannot yet do alone but could do with the assistance 
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of more competent peers or adults” (Slavin, 2003:44). Segundo Slavin (2003), Vygotsky 
acreditava que “higher mental functioning usually exists in conversation and collaboration 
among individuals before it exists within the individual” (op. cit:44) . 
Para Vygotsky, aprende-se melhor com os reforços e a ajuda dos outros, tendo 
sempre em mente que toda a aprendizagem pressupõe um processo de construção, 
modificação, enriquecimento e diversificação de esquemas de conhecimentos, sendo os 
conhecimentos prévios que o aluno possui chaves para a construção de um novo 
conhecimento. Pode existir, também, uma reestruturação duradoura e a uma nível superior 
dos esquemas de conhecimentos já existentes. Assim, o que uma pessoa é capaz de fazer 
com ajuda, na ZDP, será também capaz de o fazer mais tarde sem ajuda. 
Onrubia (2001) refere que, além das interacções professor-alunos serem fontes de 
criação de ZDP, existe também a interacção cooperativa entre alunos que pode “ser uma 
base adequada para a criação de ZDP e dar origem a ajudas que façam progredir a 
aprendizagem através dessas ZDP” (op.cit:143). Refere ainda que algumas das 
características das interacções entre alunos, que são pertinentes para esta questão, são o 
contraste entre os pontos de vista moderadamente divergentes a propósito de uma tarefa de 
resolução conjunta; a explicação do seu próprio ponto de vista; a coordenação de funções, 
o controlo mútuo do trabalho e a oferta e recepção mútuas de ajuda. A aprendizagem 
surgiria, assim, do resultado das transacções e diálogos entre estudantes, em ambiente 
social. Os alunos aprendem a compreender e a apreciar perspectivas diferentes das deles 
através do diálogo entre pares. 
Podemos acrescentar que, apesar de ser necessário individualizar o ensino no 
sentido de permitir, a cada aluno, trabalhar com independência e ao seu próprio ritmo, é 
também necessário promover a colaboração e o trabalho em grupo, na medida em que se 
estabelecem melhores relações com os outros, aprende-se mais, os alunos sentem-se mais 
motivados e aumentam a sua auto-estima. 
Na opinião de Slavin (2003), as implicações da teoria de Vygotsky são tornar o 
aluno cada vez mais responsável pelo seu processo de aprendizagem e “the desirability of 
setting up cooperative learning among groups of students with differing levels of ability” 
(op. cit:46). Assim, desenvolver estratégias de aprendizagem cooperativa (e combiná-las 
com as TIC) só poderá trazer benefícios, na medida em que ajudarão os alunos a construir 
aprendizagens mais sólidas, em conjunto com os outros. 
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Embora a cooperação no sector educativo não seja uma ideia nova, há 
relativamente pouco tempo que se tem dado atenção a esta questão. Foi nos anos setenta 
que esta estratégia de ensino aprendizagem mereceu uma atenção significativa por parte 
dos estudiosos pelo facto de o ensino, então em vigor, não satisfazer a necessidades sociais 
(Bessa e Fontaine, 2002; Freitas e Freitas, 2002; Gillies e Ashman, 2003).  
 Na era moderna, tornou-se cada vez mais importante a cooperação entre os 
elementos da mesma equipa de trabalho de forma a possibilitar e a disponibilizar o saber 
individual aos restantes elementos do grupo, assim como aos elementos de outras equipas 
de trabalho. O relacionamento com os outros é uma constante e é fundamental que 
aprendamos a trabalhar com os outros e a construir aprendizagens junto de outros. A escola 
é, de facto, um espaço privilegiado para se aprender a trabalhar em grupo, a socializar-se.  
 Uma das competências que os futuros cidadãos – os alunos – devem demonstrar à 
saída do Ensino Básico, está consagrada no Currículo Nacional do Ensino Básico 
“Cooperar com outros em tarefas e projectos comuns” (ME, 2001:15). Espera-se que cada 
aluno adquira e desenvolva a capacidade para trabalhar com os diversos elementos do seu 
grupo e com os outros grupos. Segundo Bessa e Fontaine (2002) a forma como se ensina 
na sala de aula reflecte as concepções sociais que dominam numa determinada época. 
Contrariamente ao que se poderia esperar, a sociedade moderna, fortemente 
industrializada, levou a um aumento da divisão do trabalho originando a diferenciação 
entre os indivíduos, enfraquecendo o vínculo social e desenvolvendo as relações entre os 
indivíduos sob o signo da competitividade. E “neste contexto o carácter competitivo da 
estrutura de relações sociais reproduziu-se na escola e na sala de aula” (op.cit:22). Na 
escola, o sistema de avaliação promove a competitividade entre alunos, valorizando o 
sucesso de uns em função do insucesso de outros. Também a forma como está organizado 
o espaço físico60 e social da sala de aula proporciona ao professor um papel nuclear: o de 
detentor do poder e o saber que trabalha no sentido de corrigir possíveis desvios à norma 
geral de comportamento e conhecimento estabelecidos; transmite o conhecimento que o 
aluno se limita a tentar reproduzir em situação de avaliação. Este tipo de ensino pretende 
preparar cada aluno individualmente, “prepara os alunos a virem a ocupar o seu lugar e a 
competir no mundo do trabalho, formatando a concepção de si próprio, bem como as suas 
                                                 
60
 De referir a disposição das salas de aula: “os alunos nas sala de aula encontram-se divididos por carteiras de um ou 
dois lugares, todos orientados para um dos topos da sala, onde se encontra a secretária do professor e o quadro de parede. 
Desta forma favorecem-se as interacções aluno-professor e inibem-se ou punem-se as interacções aluno-aluno.” (Bessa e 
Fontaine, 2002:22). 
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aspirações e valores, aos requisitos da divisão social do trabalho” (Bowles e Gintis, 1976 
cit. in Bessa e Fontaine, 2002), obedecendo aos interesses de uma sociedade capitalista e 
industrial.  
Citando ainda Bessa e Fontaine (2002), no âmbito de uma pós modernidade, é 
importante definir propostas para uma nova escola que promova a cidadania. A concepção 
pós-moderna exige que se revalorizem as competências sociais de cada indivíduo e a sua 
capacidade para que possam agir com actores sociais no exercício de uma cidadania activa. 
Neste sentido a escola não pode continuar a seguir um tipo de ensino onde haja 
hierarquização e subordinação,  
 
“substituindo-o por modos de ensino que concedam aos indivíduos a 
capacidade de agirem colectiva e democraticamente. No fundo trata-se de 
substituir uma escola criada à imagem de uma fábrica por uma outra, 
capaz de promover e desenvolver indivíduos cidadãos ao invés de 
simples produtores consumidores” (Bessa e Fontaine, 2002:27). 
 
3.3. Diferentes vertentes de aprendizagem: individualista/competitiva vs cooperativa 
Como já aludimos no ponto anterior, existem três vertentes de aprendizagem 
básicas, utilizadas pelos alunos, para atingirem os seus objectivos, que foram identificadas 
por Deutch (1962), (cit. in Johnson, Johnson e Stanne, 1985;1986; Bessa e Fontaine, 2002) 
e que foram objecto de estudo de vários investigadores, tal como referem Johnson, Johnson 
e Stanne (2000). 
A situação de aprendizagem competitiva acontece “when one student achieves his 
or her goal, [and] all others with whom he or she is competitively linked fail to achieve 
their goals” (Johnson, Johnson e Stanne, 1986:382), isto é, para que um ganhe, os outros 
perdem. Trabalham uns contra os outros e o facto de um conseguir atingir os seus 
objectivos significa, automaticamente, que os outros falharam. “Lutam” para serem os 
melhores alunos. Compete-se para saber quem é o melhor, o que reflecte um pouco a visão 
empresarial competitiva que os alunos têm da escola: não olhar a meios para atingir os 
fins. Esta situação tem duas consequências: ou os alunos se esforçam ao máximo para 
serem os melhores, ou então, desistem à partida porque estão convencidos que não vão 
conseguir. 
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Numa situação de aprendizagem individualista, “student’s goal achievements are 
independent” (Johnson, Johnson e Stanne, 1986:383), os alunos são independentes e 
trabalham no sentido de cada um estabelecer as suas próprias metas e o seu sucesso 
depende apenas de si próprio, ignorando o resto dos alunos.  
A aprendizagem cooperativa, por sua vez, significa que “students’ goal 
achievements are positively correlated; when one student achieves his or her goal, all 
others with whom he or she cooperatively linked achieved their goals” (Johnson, Johnson e 
Stanne, 1985:668). Os objectivos a alcançar deixam de ser só benéficos para um indivíduo 
e passam a sê-lo para o grupo alcançar resultados. No trabalho cooperativo, encorajam-se 
uns aos outros no sentido de alcançarem um objectivo comum, independentemente das 
suas características físicas e capacidades intelectuais. A interacção caracteriza-se por ser de 
interdependência positiva, como referem Jonhson, Jonhson e Holubec (1993): eles nadam 
ou afogam-se juntos. 
Em Portugal, promove-se ainda, e bastante, a aprendizagem competitiva e 
individualista. A meta da maioria dos nossos alunos é conseguir a melhor média possível 
para conseguir entrar na universidade, num curso superior da sua preferência. 
 
3.4. Aprendizagem colaborativa ou cooperativa? 
Ao fazer uma revisão da literatura, facilmente nos apercebemos que existem dois 
conceitos que têm raízes construtivistas e convém, desde já, esclarecê-los, visto que 
aparecem frequentemente como sinónimos: aprendizagem colaborativa e cooperativa (cf. 
Panitz, 1997)61. 
 A aprendizagem colaborativa, de raízes inglesas, tem uma maior amplitude, isto é, 
trabalha-se em grupo mas há uma partilha da autoridade e aceitação de responsabilidade 
entre os elementos do grupo. Existe “un engagement mutuel des participants dans un effort 
coordonné pour résoudre ensemble le problème” (Dillenbourg, Baker, Blaye e O’Malley, 
1996:1)62. É uma forma de lidar com as pessoas “which respects and highlights individual 
group members’ abilities and contributions” (Panitz, 1996)63. Os processos cognitivos 
podem ser divididos em camadas independentes, a actividade é sincronizada e coordenada 
                                                 
61
 in http://home.capecod.net/~tpanitz/tedsarticles/coopdefinition.htm, (consultado em 29 de Janeiro de 2005) 
62
 in http://tecfa.unige.ch/tecfa/publicat/dil-papers-2/Dil.7.1.10.pdf, (consultado em 7 de Março de 2003)  
63
 in http://www.lgu.ac.uk/deliberations/collab.learning/panitz2.html (consultado  em 1 de Dezembro de 
2003) 
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de forma a construir e manter uma concepção partilhada do problema. Para Orr (1997), 
citado por Panitz (1997), a aprendizagem colaborativa deve basear-se em determinados 
aspectos tais como: trabalhar juntos resulta numa maior compreensão do que se se 
trabalhasse independentemente; as interacções escritas e faladas contribuem para aumentar 
a compreensão; a oportunidade para se ter consciência das relações entre as interacções 
sociais e aumentar a compreensão através da experiência em sala de aula; alguns dos 
elementos do aumento de compreensão são idiossincráticos e imprevisíveis; a participação 
é voluntária e deve ser espontaneamente compartilhada. 
Na aprendizagem colaborativa, os alunos assumem a responsabilidade pelas 
respostas às questões; decidirão se têm informação suficiente ou não para concluir a tarefa, 
mas o trabalho de obter essa informação fica a cargo do grupo e dos seus elementos. O 
professor não terá, praticamente, nenhuma intervenção no processo mas poderá estar, e 
estará sempre, presente para ajudar a esclarecer alguma dúvida e facilitar o processo. O 
produto é da responsabilidade do grupo. Na opinião de Brufee (1999, cit. in Freitas e 
Freitas, 2002; Panitz, 1997) a aprendizagem colaborativa será mais adequada ao nível 
universitário pois os processos utilizados dão aos alunos mais liberdade, há uma menor 
intervenção do professor e, desta forma, o aluno torna-se mais responsável. 
Quanto à aprendizagem cooperativa, de raízes norte-americanas, baseia-se nos 
trabalhos de Dewey (cf. Panitz, 1997)64 e na sua concepção de escola como miniatura da 
comunidade. Considerava que a escola era como uma comunidade na qual cada aluno tinha 
o seu lugar e a sua parte de trabalho. A divisão do trabalho desenvolvia o sentimento de 
cooperação mútua e a contribuição positiva para a comunidade. Dillenbourg, Baker, Blaye 
e O’Malley (1996)65 explicam que “le travail coopératif est accompli par une division de 
travail dans laquelle chaque personne est responsable d’une partie de la résolution du 
problème”, ou seja, a tarefa é recortada em sub-tarefas independentes e a coordenação só é 
necessária no momento de juntar os resultados. É um processo durante o qual os elementos 
interagem para atingir um objectivo comum e o professor tem um controlo quase total da 
turma embora os alunos estejam a trabalhar em grupo, de acordo com estratégias 
implementadas pelo professor.  
Panitz sintetizou da seguinte forma estas duas definições: 
                                                 
64
 in http://home.capecod.net/~tpanitz/tedsarticles/coopdefinition.htm (consultado em 29 de Janeiro de 2005) 
 
65
 in http://tecfa.unige.ch/tecfa/publicat/dil-papers-2/Dil.7.1.10.pdf, (consultado em 7 de Março de 2003) 
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“Collaboration is a philosophy of interaction and personal lifestyle 
where individuals are responsible for their actions, including learning 
and respect the abilities and contributions of their peers. 
Cooperation is a structure of interaction designed to facilitate the 
accomplishment of a specific end product or goal through people 
working together in groups” (Panitz, 1997)66. 
 
3.5. À procura de uma definição de aprendizagem cooperativa 
Tradicionalmente, o processo de ensino-aprendizagem assenta, essencialmente, no 
trabalho em grande grupo – a turma –, ao qual o professor ensina as matérias. Desde 
sempre os professores encorajaram os alunos a trabalhar em grupo, pois é uma maneira de 
se partilhar o que se aprende, embora o façam, muitas vezes, de forma informal, sem regras 
definidas. Os professores recorrem a esta estratégia esporadicamente visto que há sempre 
um ou outro aluno a usufruir do trabalho dos outros, ou aquele que se considera 
prejudicado com o trabalho de grupo. Existe ainda o barulho que advém dos alunos 
estarem a trabalhar em grupo, levando muitas vezes a situações de indisciplina.  
Muitos têm sido os investigadores a dedicar-se ao estudo da aprendizagem 
cooperativa, entre os quais se salientam Slavin, Johnson e Johnson e Kagan.  
Segundo Johnson e Johnson (1992), a cooperação “is working together to 
accomplish shared goals” (op cit:121; Johnson e Johnson, 1996:1018; Johnson, Johnson e 
Holubec, 1993:6). A aprendizagem cooperativa recorre a uma variedade de técnicas de 
ensino que consistem em colocar os alunos a trabalhar, em pequenos grupos, para se 
ajudarem mutuamente a aprender conteúdos académicos; é “the instrucional use of small 
goups so that students work together to maximize their own and each other’s learning” 
(ibidem). A aprendizagem cooperativa é utilizada em vez do trabalho e do estudo 
individuais. Numa situação de trabalho cooperativo, os alunos procuram atingir objectivos 
comuns, dominando os conceitos que estão a ser ensinados. A ideia é que a aula seja 
concebida para que todos tenham de cooperar para alcançarem os seus objectivos. O 
esforço cooperativo reverte em resultados benéficos para todos os membros do grupo que 
beneficiam do esforço de cada um. 
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 in  http://home.capecod.net/~tpanitz/tedsarticles/coopdefinition.htm (consultado em 29 de Janeiro de 2005) 
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A aprendizagem cooperativa é mais um meio para atingir um fim do que um fim 
em si. Os professores deverão começar por planificar a sua aula descrevendo com precisão 
o que se espera que os alunos aprendam e serem capazes de fazer a tarefa correctamente 
até ao terminus do trabalho de grupo.  
Johnson, Johnson e Stanne (2000) referem que a combinação da teoria, da prática e 
da investigação tornaram a aprendizagem cooperativa numa poderosa ferramenta de 
trabalho quando devidamente implementada. De facto, os estudos realizados neste âmbito, 
revelaram a superioridade do esforço cooperativo, em oposição aos esforços competitivos 
e individuais. 
 
3.5.1. Os elementos básicos da aprendizagem cooperativa 
Regra geral, o professor dá aula para um grande grupo - a turma. Ora, os conteúdos 
são apreendidos, com maior ou menor facilidade, de forma individual. Alguns alunos, por 
questões de vária ordem, ficam com dúvidas ou têm dificuldades em adquirir e 
compreender esses mesmos conteúdos. Como referem Freitas e Freitas (2002), por vezes 
os alunos não conseguem compreender o que está a ser estudado. Sem qualquer ajuda, a 
não ser deles próprios, “perdem a motivação, convivem com dúvidas sobre a sua 
capacidade de aprender, o que faz baixar a sua autoestima, que é considerada por muitos 
investigadores como um dos ingredientes mais importantes para o sucesso” (op.cit:25). Se 
colocarmos o aluno numa situação de aprendizagem em grupo estaremos a dar-lhe 
oportunidade para que não aprenda sozinho. Mas não é suficiente colocar os alunos a 
trabalhar em grupo. Para que exista um grupo de aprendizagem é necessário propor tarefas, 
e aprender a trabalhar em grupo, respeitando regras e princípios. Johnson, Johnson e 
Holubec (1993) e Johnson e Johnson (1996) definiram as regras e os princípios 
indispensáveis “for small group learning to be truly cooperative” (Johnson, Johnson e 
Holubec: 1993:3:30): 
                - Interdependência positiva (positive interdependence) 
                - Interacção promotora face a face (face to face promotive interaction) 
                - Responsabilidade individual (Individual accountability) 
                - Competências interpessoais e de pequeno grupo  
                (interpersonal and small-group skills) 
     - Processamento em grupo (group processing)  
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Interdependência positiva (positive interdependence) 
Johnson e Johnson (1996:1027)67 afirmam que “the heart of cooperation is positive 
interdependence”. A interdependência positiva é o elemento central da aprendizagem 
cooperativa, pois reúne um conjunto de outras características que facilitam o trabalho em 
grupo em relação à sua organização e funcionamento. Não basta colocar os alunos em 
grupo para que sintam a necessidade de trabalhar juntos. O grande desafio é levar os 
alunos a trabalhar juntos para aprender a desenvolver um sentido de responsabilidade 
mútua em relação à aprendizagem. Implica que todos trabalhem não só para eles próprios 
como para a equipa. Os alunos são responsáveis tanto pelas suas próprias aprendizagens 
como pelas aprendizagens dos outros elementos. Não há lugar para os que trabalham e para 
os parasitas. Os membros do grupo têm de acreditar que vão conseguir, juntos, alcançar o 
seu objectivo. A interdependência positiva implica dois tipos de responsabilidade para os 
membros do grupo: “to learn the assigned material and to ensure that all members of their 
group learn the assigned material” (Johnson e Johnson, 1996:1027)68. O professor terá, 
portanto, um papel fundamental em delinear e explicar, muito bem, cada uma das tarefas a 
desenvolver, para que o trabalho resulte com sucesso.                                                                                    
 
Interacção promotora face a face (face to face promotive interaction) 
Os membros dos grupos devem estabelecer interacções abundantes, entre eles, de 
maneira a produzir um verdadeiro trabalho: “Promotive interaction exists when individuals 
encourage and facilitate each other's efforts to complete tasks in order to reach the group's 
goals” (Johnson e Johnson, 1996:1028). Esta interacção consiste em cada elemento se 
apoiar nos outros e o seu trabalho se basear na ajuda e assistência efectivas e eficientes, 
trocando materiais e discutindo de forma a promover feedback. Os esforços são 
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 in http://www.aect.org/Intranet/Publications/edtech/35/35-08.html. (consultado em 12 de Junho de 2003). 
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Responsabilidade individual (Individual accountability) 
A responsabilidade individual existe quando cada membro do grupo se sente 
responsável pelas tarefas de aprendizagem atribuídas ao grupo. Cada elemento do grupo 
pode e deve ser avaliado através de um pequeno teste, para lhe incutir responsabilidade: 
 
“when the performance of each individual member is assessed, the 
results given back to the individual and the group to compare against a 
standard of performance, and the member is held responsible by 
groupmates for contributing his or her fair share to the group's success” 
(Johnson e Johnson, 1996:1028)69. 
 
 Com o feedback recebido, poderão surgir diversas situações. Por um lado, os 
esforços para aprender e contribuir para a aprendizagem do grupo podem ser reconhecidos 
e comemorados. Por outro lado, uma possível remediação dos resultados menos 
favoráveis, pode ser imediatamente posta em prática para promover o que for necessário 
no sentido de dar assistência e encorajar. Finalmente, os grupos poderão redistribuir as 
responsabilidades para evitar esforços inúteis pelos membros do grupo (cf. Johnson e 
Johnson, 1996). 
 
Competências interpessoais e de pequeno grupo (interpersonal and  small-group skills) 
No trabalho cooperativo é pedido aos alunos, não só que aprendam um determinado 
conteúdo (taskwork), como também que aprendam regras sociais para poderem trabalhar e 
actuarem como membros de um grupo (teamwork). Sem estas regras o trabalho de grupo 
não poderá funcionar convenientemente. Se as regras sociais para o trabalho em grupo não 
forem apreendidas, então as tarefas de trabalho não poderão ser bem sucedidas. Isto 
significa que, quanto mais competências sociais houver, maior será a quantidade e 
qualidade da aprendizagem. Na aprendizagem coooperativa, “students have to engage 
simultaneously in taskwork and teamwork” (Johnson e Johnson, 1996:1029).  
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Esta aquisição de competências sociais só fará sentido se os alunos interiorizarem o 
seu futuro numa sociedade em que saber trabalhar em grupo é condição sine qua non para 
se ser bem sucedido profissionalmente. 
 
Processamento em grupo (group processing) 
Para que um trabalho de grupo resulte em pleno será necessário avaliar o trabalho 
realizado, o que acontece quando “members discuss how well they are achieving their 
goals and maintaining effective working relationships among members” (Johnson e 
Johnson, 1996:1029)70. Os alunos devem habituar-se a avaliar o fruto do seu trabalho 
reflectindo sobre a consecução, ou não, dos objectivos propostos. Esta tarefa deve ser 
executada periodicamente. 
De acordo com Johnson e Johnson (1999, cit in Freitas e Freitas, 2002:34) a 
avaliação do trabalho em grupo será feita numa sessão de reflexão em grupo para: “a) 
descrever quais as acções que foram úteis e inúteis; e b) tomar decisões acerca das acções 
que devem continuar e quais as que devem ser mudadas” (op. cit:34). Acrescentam, ainda, 
que para uma reflexão eficiente se deve obedecer a cinco passos:  
- Avaliação das interacções do grupo – o professor deve observar com regularidade as 
interacções de forma a recolher elementos de avaliação. A função de observador pode ser 
atribuída a um elemento do grupo, em regime de rotatividade, o qual deve preencher uma 
ficha de observação registando elementos essenciais para o processo de avaliação; 
- Feedback constante – criação de um momento que permita a reflexão em grupo, 
promovendo feedback entre todos os elementos e, casualmente, com o professor. Esta 
pausa pode contribuir para a promoção das boas relações entre os elementos do grupo. 
Como o clima de entreajuda é necessário, este passo proporciona muitas vezes ocasião 
para que os alunos com mais dificuldades as superem e mostrem satisfação pelos 
progressos feitos tanto no grupo como a nível individual. 
- Tempo para reflexão – proporcionar tempo efectivo para que se faça uma reflexão 
adequada com vista a que todos os membros do grupo consigam encontrar os motivos 
pelos quais o trabalho correu bem ou mal. 
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- Avaliação do processo em grupo turma – embora este tipo de reflexão não necessite de 
ser feito com frequência, é importante que se realize ocasionalmente. Durante esta 
reflexão, recomenda-se que se dê especial relevo aos aspectos positivos71 para que se 
verifiquem demonstrações de satisfação com os resultados obtidos e com os progressos. 
O entusiasmo pela aprendizagem e dedicação no trabalho de grupo passa também 
pela demonstração de satisfação com os resultados conseguidos. 
 
3.5.2. Métodos de aprendizagem cooperativa 
Tal como referem Johnson, Johnson e Stanne (2000)72, a expressão aprendizagem 
cooperativa é um termo genérico para designar um grande número de métodos para 
organizar e conduzir o trabalho de uma turma. Quase todos os professores podem escolher 
um método que vá de encontro à sua filosofia e práticas. Muitos foram os investigadores 
que validaram os métodos de aprendizagem cooperativa como se pode observar no Quadro 
3: 
 
Researcher-Developer Date Method 
Johnson e Johnson Mid 1960s Learning Together e Alone 
DeVries e Edwards Early 1970s Teams-Games-Tournaments (TGT) 
Sharan e Sharan Mid 1970s Group Investigation 
Johnson e Johnson Mid 1970s Constructive Controversy 
Aronson e Associates Late 1970s Jigsaw Procedure 
Slavin e Associates Late 1970s Student Teams Achievement Divisions 
(STAD) 
Cohen Early 1980s Complex Instruction 
Slavin e Associates Early 1980s Team Accelerated Instruction (TAI) 
Kagan Mid 1980s Cooperative Learning Structures 
Stevens, Slavin, e 
Associates 
Late 1980s Cooperative Integrated Reading e 
Composition (CIRC) 
Quadro 3: Métodos de aprendizagem cooperativa (in Johnson, Johnson e Stanne, 2000) 
 
Da observação do Quadro, facilmente nos apercebemos que muitos são os métodos a que 
todos os profissionais de ensino podem recorrer para implementar o trabalho cooperativo. 
                                                 
71
 Mas não se devem ignorar os aspectos negativos. 
72
 In http://www.co-operation.org/pages/cl-methods.html (consultado a 31 de Outubro de 2003) 
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            O método jigsaw é um técnica específica da aprendizagem cooperativa que surgiu 
em 1971 com Aronson, e que promove a interdependência positiva, assim como a 
responsabilidade individual. Destinava-se a ser utilizado com alunos a partir do quinto ano. 
Este método é particularmente indicado quando o principal recurso é o texto, exigindo 
assim dos alunos uma competência mínima de leitura (Freitas e Freitas, 2002). Aronson e 
Patnoe, (1997:9, cit. in Freitas e Freitas, 2002:68), após a realização de uma investigação, 
consideraram que deviam ser seguidos três princípios nesta técnica de aprendizagem 
cooperativa: 
 
“1. O processo de aprendizagem foi estruturado de modo a que a 
competitividade individual fosse incompatível com sucesso; 
2. O sucesso só poderia acontecer depois de haver colaboração 
entre os estudantes: 
3. Todos os estudantes (não interessando o estatuto anterior na 
classe) estavam em posição de trazer para os elementos do grupo 
uma contribuição única de conhecimento – uma parte vital de 
informação que não estava disponível a não ser através desse 
colega de grupo”. 
 
O primeiro passo é a elaboração de grupos. “Neste método os alunos são 
distribuídos por grupos heterogéneos de cinco ou seis elementos” (Bessa e Fontaine, 2002: 
61). A organização e funcionamento do grupo ficarão a cargo de um responsável do grupo 
que, numa fase inicial, será escolhido pelo professor e, posteriormente, pelos alunos. 
            O grupo terá que trabalhar “on academic material that has been broken down into 
sections” (Slavin, 2003:273). De seguida são distribuídos, pelos grupos, cartões com 
diferentes tarefas de trabalho. Cada um dos cartões terá uma determinada 
especialização/tema sobre o conteúdo geral exposto pelo professor e cada um deles 
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funcionará como as peças de um puzzle (em que cada uma das peças é essencial para 
completar e compreender o produto final), que será entregue a um elemento do grupo.  
Num segundo momento, os elementos dos diferentes grupos cujas tarefas são 
idênticas, formam um novo grupo. Neste grupo de especialização, os alunos discutem as 
várias estratégias que os podem ajudar a adquirir o domínio do tema que lhes foi atribuído 
para, depois, o “ensinar” aos elementos do grupo de origem. Terminada esta tarefa inicial, 
os alunos regressam às suas equipas e “ensinam” a sua especialização aos outros elementos 
do grupo. A única forma que os alunos têm para aprender/conhecer cada uma das outras 
secções, é ouvir atentamente os companheiros da equipa. Deste modo, os alunos estarão 
motivados e mostrarão interesse pelo trabalho uns dos outros, assegurando assim o aspecto 
da responsabilidade individual. Como referem Bessa e Fontaine (2002), os alunos com 
maior à vontade, em cada uma das matérias abordadas, exerce um papel importante dentro 
do grupo de especialistas. Eles podem auxiliar os colegas com maiores dificuldades no 
entendimento da matéria e na preparação da sua apresentação. A avaliação é feita com base 
no trabalho individual de cada aluno de acordo com o que desenvolveu na sua área de 
especialização com outros.  
 
3.6. As TIC e a aprendizagem cooperativa  
Os ambientes de aprendizagem que envolvem a utilização das TIC contribuem para 
a aprendizagem cooperativa, na qual é possível a aplicação dos princípios de Vygotsky. 
Actualmente, as TIC estão presentes em qualquer área ou serviço do mundo do 
trabalho. Por conseguinte, é urgente que se coordenem esforços nas escolas de forma a 
rentabilizar a sua utilização em benefício do processo de ensino-aprendizagem dos alunos. 
Johnson e Johnson (1996) afirmam que “there is a natural partnership between 
technology and cooperation” (op.cit:1034). Johnson, Johnson e Holubec (2002)73  
acrescentam ainda que “learning in cooperative groups while utilizing the tools of 
technology needs to occur in all grade levels and subject areas”. Assim as escolas precisam 
de repensar e remodelar os seus espaços de sala de aula, e os professores de repensarem as 
suas estratégias e actividades no sentido de, gradualmente, colocarem as TIC ao serviço da 
aprendizagem cooperativa. 
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Se, no início, o computador era visto como uma ferramenta importante para 
individualizar experiências de aprendizagem, indo de encontro às necessidades individuais 
de cada aluno, verificou-se, porém, que quando os alunos trabalhavam sós, estes tinham 
tendência a ser menos produtivos e a abandonar facilmente as tarefas. O computador 
tornou-se, assim, adverso à aprendizagem cooperativa. Mas, com o passar do tempo, o 
número reduzido de computadores, nas escolas, fez surgir “uma situação natural para que 
aprendessem uns com os outros” (Schartz e Willing, 2001, cit. in Freitas e Freitas, 
2002:112). Como referem Freitas e Freitas, a utilização de computadores na aprendizagem 
cooperativa deveu-se, inicialmente, à escassez de máquinas nas escolas.  
 Johnson e Johnson (1996) e Freitas e Freitas (2002), citando Crook (1994), 
realçam ainda o facto de se poder perspectivar o trabalho cooperativo com o computador 
em duas vertentes: à volta do computador e através do computador. Em relação ao 
primeiro aspecto, este envolve a utilização de computadores como ferramenta e ponto de 
referência para facilitar a cooperação, face a face, entre alunos, pondo-os a discutir, a 
trocar ideias, criar espaços partilhados. O segundo aspecto envolve a potencialidade em 
interagir, sem limite de espaço e tempo, a distância, utilizando as ferramentas de 
comunicação síncronas e assíncronas. “The speed at which asynchronous and distance 
communication may be completed opens new opportunities for cooperative learnings” 
(Johnson, Johnson e Holubec, 2002)74. Assim, o uso do computador é não só um bom meio 
de cooperação como também um meio de introdução à aprendizagem cooperativa nas 
escolas. Estes autores afirmam ainda que quanto mais uso se fizer do computador, mais 
necessidade haverá de se implementar a aprendizagem cooperativa. É que os próprios 
computadores promovem a interacção entre alunos, os quais formam, espontaneamente, 
grupos, quando utilizam, por exemplo, um novo programa ou pesquisam no computador. A 
aprendizagem cooperativa proporciona o sentimento de pertença, a oportunidade para 
explicar ou sintetizar. 
Assim, combinar a aprendizagem cooperativa com as TIC permite um maior 
controlo do processo de aprendizagem por parte dos alunos. Esse parece ser ainda mais 
efectivo quando o conhecimento prévio dos alunos é elevado ou possuem estratégias 
metacognitivas (Johnson, Johnson e Holubec, 2002). 
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De acordo com investigações realizadas neste âmbito, a associação das TIC com a 
aprendizagem cooperativa traz benefícios para os alunos, como por exemplo,  
 
 “to increase achievement (both academic achievement and learning 
how to use technology), positive attitudes (toward technology and 
cooperation), healthy development (cognitive development, learner 
control, social competencies), positive relationships, positive effects on 
both high and low performing students and both male and female 
students, cost effectiveness, and innovation in groupware and 
hardware” (op. cit).  
 
 Desta forma, o computador pode e deve ser um recurso para a aprendizagem 
cooperativa visto que ajuda o aluno a comunicar e a colaborar. É claro que a função do 
professor, para além de ser importante na promoção destas estratégias, é também diferente 
uma vez que assume o papel de orientador, tornando o aluno responsável pela sua própria 
aprendizagem. 
Conscientes da importância que as TIC e a aprendizagem cooperativa podem 
assumir no desenvolvimento da competência de leitura, e mais especificamente na 
activação e desenvolvimento de conhecimentos prévios, consideramos que seria pertinente 
utilizar estas duas estratégias no nosso estudo. Iremos de seguida debruçar-nos sobre a 
metodologia adoptada, os instrumentos de recolha de dados, fazendo também uma breve 



































Capítulo IV  
Metodologia de investigação 
 
4.1. Introdução 
Nos capítulos anteriores apresentou-se o enquadramento teórico deste estudo. Neste 
capítulo, pretendemos explicitar a metodologia de investigação utilizada bem como o 
paradigma em que nos inserimos com vista à obtenção de respostas às questões da nossa 
investigação. Iremos também referir os instrumentos de recolha de dados utilizados e 
faremos uma breve descrição do estudo. 
 
4.2. Paradigma  
Toda e qualquer investigação carece de um paradigma cujo objectivo é orientar os 
investigadores. Para Guga e Lincoln (1994), os paradigmas75 são “um conjunto de 
convicções fundamentais (ou metafísicas) que se referem a princípios essenciais ou 
supremos. Representam uma visão do mundo que define, para aquele que a detém, a 
natureza do mundo, o lugar que o indivíduo nele ocupar e o âmbito das relações possíveis 
com esse mundo e as suas partes” (op. cit.: 105, tradução nossa). Ao adoptar uma 
metodologia, procura-se responder a questões de natureza ontológica (a natureza da 
realidade investigada), epistemológica (relação entre o investigador e o investigado) e 
metodológica (modo como podemos obter conhecimento sobre a realidade) que definem o 
paradigma de investigação. Assim, não se trata de conhecer apenas aspectos 
metodológicos. O paradigma deve guiar o investigador nos aspectos ontológicos e 
epistemológicos para além da selecção de métodos. Estes três aspectos estão 
intrinsecamente ligados, de modo que o investigador deverá assumir, de acordo com o 
nível ontológico que fundamenta as suas crenças ou princípios, posturas de acordo com o 
plano epistemológico. 
Desta forma, o presente estudo insere-se num paradigma construtivista no qual, 
segundo estes autores, a ontologia é relativa, isto é, as realidades são locais e 
especificamente construídas e são apreendidas sob múltiplas formas. Dependem de pessoas 
individuais ou de grupos com as mesmas construções que podem ser mutáveis assim como 
as realidades a elas associadas. No âmbito epistemológico, o investigador e o objecto de 
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 São quatro os paradigmas de investigação mencionados por estes autores: o positivismo, o pós- 
positivismo, a teoria crítica e o construtivismo. 
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investigação encontram-se ligados de forma interactiva sendo os resultados criados no 
decurso da investigação. Dentro destes paradigmas, a metodologia é hermenêutica e 
dialéctica, isto é, as construções individuais podem ser obtidas e aperfeiçoadas através da 
interacção entre o investigador e o objecto de investigação. As várias construções são 
interpretadas através de técnicas hermenêuticas e são comparadas e contrastadas através de 
um processo dialéctico. O objectivo é chegar a uma construção de conhecimentos 
devidamente documentados que acrescentem algo mais às construções anteriores (cf. Guga 
e Lincoln, 1994). 
 
4.3. Opções metodológicas 
Tendo em conta as características do nosso estudo e a forma como concebemos as 
diferentes actividades, a estratégia de investigação pela qual optámos foi a investigação- 
acção (I-A). Implica observar e reflectir mais cuidadosamente sobre aquilo que se faz no 
dia a dia. É uma abordagem para aperfeiçoar a educação através de mudanças e aprender 
sobre os efeitos dessa mudança. A I-A desenvolve-se através de uma espiral auto-reflexiva 
de planeamento, acção, observação, reflexão em busca de factos sobre os resultados das 
acções tomadas. Recorre com frequência a metodologias e técnicas qualitativas cuja mais 
importante é o estudo de caso (Hitchcok e Hugues, 1995), indo assim de encontro à 
terminologia usada por Sturman (1997) action research case study. 
Silva (1996) afirma também que a I-A está aberta a diferentes teorias e abordagens 
metodológicas dando origem a uma grande diversidade de práticas cuja principal 
preocupação é relacionar investigação e mudança. Assim o essencial da I-A é a 
combinação da prática com a teoria sendo a reflexão uma das suas características mais 
marcantes. No contexto educativo, a principal justificação para a utilização desta estratégia 
de investigação é a melhoria da prática (Cohen, 1994).  
Inserindo-se então este estudo numa investigação de tipo qualitativo76 e sendo o 
estudo de caso o formato mais apropriado e a orientação mais adequada na investigação 
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 Bogdan e Biklen (1994:16) “a investigação qualitativa é um termo genérico que agrupa diversas estratégias 
de a investigação que partilham determinadas características”. Possui cinco características: (1) a fonte directa 
de dados é o ambiente natural sendo o investigador o instrumento principal; (2) é descritiva; (3) o interesse 
dos investigadores qualitativos é o processo e não somente os resultados ou produtos; (4) a tendência dos 
investigadores é em analisar dados de forma indutiva; e (5) o significado que é de importância vital na 
abordagem qualitativa. (op. cit: cf. 47-50) 
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educacional (cf. Hitchcok e Hugues, 1995), importa esclarecer em que consiste este 
desenho de investigação. 
A definição de estudo de caso varia ligeiramente de autor para autor. Existem, no 
entanto, algumas características que são mais ou menos consensuais. Assim, para Morais 
(1994:127), “o estudo de caso é um método de investigação qualitativa, baseado na 
observação, que pretende descrever de modo preciso o comportamento do caso 
observado”. Na opinião de Coutinho e Chaves (2002:223), o que identifica e distingue o 
estudo de caso é “o facto de se tratar de um plano de investigação que envolve o estudo 
intensivo e detalhado de uma entidade bem definida: o ‘caso’”, o qual será examinado 
detalhadamente, em profundidade, no seu contexto natural, reconhecendo-se que é 
complexo.  
Segundo Yin (1994, cit. in Coutinho e Chaves, 2002:224), o estudo de caso é uma 
técnica particular de recolha de dados e de tratamento de informação que estuda 
fenómenos actuais num determinado contexto da vida real em que os limites nem sempre 
são óbvios e no qual são utilizadas múltiplas fontes de informação. Esse método consiste 
em estudar uma situação tomada no seu contexto e analisá-la de forma a ver como se 
manifestam e evoluem os fenómenos pelos quais o investigador se interessa. Segundo Yin 
(1990, cit. in Morais, 1994) o estudo de caso é uma estratégia privilegiada para se estudar o 
como e o porquê de um determinado fenómeno de forma a evidenciar a sua unidade e 
identidade. Das várias propostas de definição de estudo de caso existentes, Coutinho e 
Chaves (2002) concluíram que esta abordagem metodológica apresenta cinco 
características chave. A primeira é a necessidade do investigador definir, de forma clara e 
precisa, as fronteiras do seu caso; a segunda, é a identificação do caso para podermos focar 
e direccionar a nossa investigação; a terceira, a preocupação em preservar o “carácter 
‘único, específico, diferente, complexo do caso’”(Mertens, 1998 cit. in Coutinho e Chaves, 
2002.:224); a quarta, o ambiente natural em que deve decorrer a investigação; e a quinta, 
recorrer a várias fontes de dados e a métodos de recolha bastante diversificados tais como 
observações directas e indirectas, entrevistas, questionários, narrativas, registos áudio e 
vídeo, diários, cartas, entre outros. 
Outro aspecto a ter em conta nesta metodologia é o facto de ser fortemente 
descritiva. O seu principal objectivo é dar a conhecer a situação tal como ela surge. Por 
isso, o investigador apoia-se em descrições compactas (thick descriptions) do caso 
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(Coutinho e Chaves 2002; Ponte, 1994). É no fundo uma análise intensiva de uma situação 
particular. 
No presente trabalho de investigação, optámos pelo estudo de caso por se adaptar a 
investigações que decorrem durante períodos de tempo relativamente curtos (Bell, 2002), 
proporcionando a possibilidade de estudar, em pouco tempo e de forma mais ou menos 
aprofundada, um determinado aspecto de um problema. 
O caso estudado foi uma turma do oitavo ano de escolaridade constituída por vinte 
alunos cuja professora de Língua Portuguesa se disponibilizou, de imediato, a colaborar 
neste estudo. Esta metodologia pareceu-nos mais adequada, uma vez que o fenómeno 
ocorre num contexto real onde a investigadora tem pouco controlo sobre os 
acontecimentos mas não está desfasada do contexto em que ocorre o estudo visto ter 
exercido funções nessa escola no ano anterior. Ao escolhermos este caso não podemos 
perder de vista que “o estudo de caso não é uma investigação baseada em amostragem. 
Não se estuda um caso para compreender outros casos, mas para compreender o caso” 
(Stake, 1995:4, cit. in Coutinho e Chaves, 2002).  
Merriam (1988, cit. in Cohen, 1994) distinguiu, no domínio da educação, três tipos 
de estudo de caso: descritivo - quando apresentam uma grande parte descritiva; 
interpretativo -  sempre que o grau de análise for grande; avaliativo - quando existe um 
elevado grau de valoração de aspectos particulares. Pela sua natureza, pensamos que o 
estudo de caso objecto da nossa investigação se pode considerar de tipo descritivo, visto 
que se centra num acontecimento, analisando-o detalhadamente, sem existir grande 
preocupação em generalizar, para além de ser o mais descritivo possível. 
A nossa investigação é de tipo qualitativo mas a natureza intrinsecamente 
interpretativa dos estudos de caso não invalidou a utilização da quantificação. Como 
referem Pardal e Correia (1995), para compreender uma situação pormenorizadamente é 
importante recorrer a métodos quantitativos e qualitativos. De facto, Vala (1986:117) 
afirma que  
 
            “(..) o desenvolvimento recente de várias técnicas de análise de dados e as 
possibilidades abertas pelos computadores e pelos packages estatísticos 
deram um novo impulso à quantificação nos métodos e das ciências sociais 
em geral, e especificamente à quantificação de análise de conteúdo.”  
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Por sua vez, Guba e Lincoln (1994) consideram que, embora se assista a um certa 
competição entre os vários paradigmas de investigação, os métodos quantitativos e 
qualitativos podem ser usados em qualquer um deles: “From our perspective, both 
qualitative and quantitative methods may be used appropriately with any research 
paradigm” (op.cit:105). 
 A validação interna foi assegurada pela triangulação das fontes de dados (Coutinho 
e Chaves, 2002; Stake, 1994) uma vez que foram confrontadas várias fontes de dados. Os 
dados que recolhemos foram objecto de análise de conteúdo “que é uma técnica de 
tratamento de informação, não um método” (Vala, 1986:104), integrando-se assim num 
dos procedimentos lógicos de investigação empírica de natureza interpretativa, tendo 
recorrido a entrevista, questionário, gravações áudio e vídeo, recolha de fichas de trabalho, 
logs das sessões on-line, entre outros. Do tratamento dos dados surgiu a codificação e 
elaboração/construção das categorias, prática corrente na investigação de tipo qualitativo. 
O uso de códigos e de categorias não só permite tornar os dados em elementos manejáveis, 
como permite estabelecer relações entre as diferentes unidades de significado (Hitchcok e 
Hugues, 1995). 
Para Punch (1998, cit. in Coutinho e Chaves, 2002) a questão da validade externa 
ou generalização é uma falsa questão porque há casos em que não se justifica a 
generalização e em que o caso está justificado à partida “seja pela unicidade, pelo carácter 
extremo ou ainda pelo facto de ser irrepetível” (op.cit:231). Além do mais, quando um 
estudo é feito com rigor, pode ultrapassar a simples função descritiva para atingir um nível 
analítico que pode auxiliar na concepção de novas teorias e de novas questões para 
investigações futuras (Ponte, 1994; Pardal e Correia, 1995; Coutinho e Chaves, 2002). 
 
4.4. Instrumentos de recolha de dados 
Neste estudo foram utilizados diferentes instrumentos de recolha de dados: o 
questionário; fichas de trabalho, composições e a ficha de avaliação realizadas pelos 
alunos; recolha dos logs das sessões de chat, dos registos do fórum e mails na plataforma 
do WebCT; observação e gravação vídeo e áudio de aulas e respectivas transcrições e 




A escolha do questionário prende-se com a necessidade de, em termos práticos, se  
pretender ter acesso a dados que os alunos podiam proporcionar através da sua opinião. Ao 
longo do trabalho foram elaborados três questionários com diferentes fins, como será 
explicitado durante a análise dos dados. 
 Elaborámos as questões de acordo com a definição das informações que 
pretendíamos obter. Assim, dependendo do objectivo, foram elaboradas questões abertas, 
que permitiram aos alunos exprimir-se com as suas próprias palavras sem qualquer 
restrição, e questões de escolha múltipla, com diferentes opções que os alunos assinalavam 
de acordo com sua opinião. 
 
4.4.2. A observação/gravação vídeo e áudio das aulas e respectiva transcrição 
A observação das aulas foi de tipo não-participante. A investigadora permaneceu 
sempre no fundo da sala, sendo os únicos elementos estranhos à sua presença, a câmara de 
filmar e os gravadores. Para definir este tipo de observação, Lessard, Goyette e Botin 
(1994) utilizam o termo observadora participante passiva isto é “o observador não 
participa nos acontecimentos desse meio mas que a eles assiste do exterior” (op.cit:156). 
No entanto, por conveniência da docente que colaborou no estudo, a investigadora 
interveio em alguns momentos da aula para esclarecimento de algumas dúvidas dos alunos 
relativamente ao trabalho propriamente dito e para manusear tudo o que fosse relativo ao 
uso das TIC ou equipamento audiovisual. Devemos referir que, numa fase inicial, foi 
difícil para alguns alunos habituarem-se à presença da câmara de filmar, problema que foi, 
paulatinamente, ultrapassado. 
As gravações vídeo (feitas pela investigadora através de uma câmara Hi 8) foram 
realizadas nas aulas de grande grupo e as gravações áudio nas de trabalho de pequeno 
grupo, das quais foram feitas as respectivas transcrições. Para Have (1999:76) 
 
 “a transcription might best be seen as a translation made for various 
pratical purposes, of the actually produced speech into a version of the 
standardized language of that particular community, with some selective 
indication of the actual speech production”. 
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Este autor refere que o sistema de transcrição mais utilizado é o que foi 
desenvolvido por Gail Jefferson, o qual iremos também adoptar e que se encontra no 
Anexo 1. 
O trabalho de transcrição é moroso pelo facto de nos obrigar a ver e a ouvir, 
repetidamente, as gravações. No entanto, só assim é que podemos captar o seu conteúdo e 
descobrir aspectos que passam despercebidos numa primeira abordagem. Optámos, por 
limitações de tempo, apenas pela transcrição dos momentos em que se manifestaram 
conhecimentos prévios explícitos, procedimento adoptado também por Brink (2000).  
 
4.4.3. A entrevista 
Enquanto técnica de recolha de dados, a entrevista permite obter informações 
acerca do que as pessoas pensam, sentem ou desejam, pretendem fazer ou fizeram bem 
como acerca das suas explicações ou razões a respeito de coisas. A utilização da entrevista 
consiste na recolha de “dados descritivos na linguagem do próprio sujeito permitindo ao 
investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como os sujeitos 
interpretam aspectos do mundo” (Bogdan e Biklen, 1994:134).  
Neste estudo realizámos uma entrevista à docente que foi de tipo semi-estruturada. 
Segundo Drever (1995), este tipo de entrevista é flexível e apropriado para obter 
informação e opiniões, explorar os pensamentos e motivações dos entrevistados. A 
investigadora tinha um referencial de perguntas orientadoras que foram sendo lançadas 
sempre que houve oportunidade, à medida que a entrevista foi decorrendo, não respeitando 
necessariamente a ordem estabelecida no guião. A entrevista decorreu da forma mais 
natural possível. 
 
4.4.4. Plataforma WebCT 
A plataforma do Webct tem a particularidade de gravar todas as conversas que se 
desenrolam na sala de chat. Foram cridas 4 salas de chat, correspondentes ao número de 
grupos, e descarregados os respectivos logs de cada uma das salas.  
Em relação aos mails, e com a permissão da docente que colaborou no estudo, 
acedemos à sua caixa de correio e guardámos cada um numa pasta do computador.  
Quanto aos fóruns, acedemos a cada um deles e a cada uma das intervenções, 
gravando-as, uma a uma, numa pasta do computador. Todo este material retirado da 
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plataforma revelou-se importante para conseguirmos descrever todos os passos que os 
alunos deram para o desenvolvimento dos conhecimentos prévios no modelo de 
aprendizagem misto. 
 
4.4.5. Trabalhos elaborados pelos alunos 
  Ao longo do estudo foram recolhidas duas composições elaboradas pelos alunos 
bem como a ficha de avaliação. Em relação às composições, a primeira foi feita a partir da 
observação de imagens e na segunda foram propostos 4 temas à escolha. A ficha de 
avaliação foi elaborada pela docente que colaborou connosco no estudo, com a 
participação da investigadora. Estes documentos foram um instrumento que nos foi 
permitindo recolher informações sobre a manifestação de conhecimentos prévios como 
veremos no capítulo V. 
 
4.5. Descrição do Estudo 
O nosso estudo decorreu no segundo período do ano lectivo 2003/2004, de 29 de 
Janeiro a 18 de Março de 2004. Realizou-se numa escola do 3º ciclo do Ensino Básico com 
uma turma Língua Portuguesa do oitavo ano de escolaridade e a colaboração de um 
docente da escola. Desenvolvemos os conhecimentos prévios num modelo de 
aprendizagem misto, recorrendo também ao trabalho cooperativo, através do método 
Jigsaw, para o estudo do conto de Mário de Carvalho “A Inaudita Guerra da Avenida Gago 
Coutinho”. Num primeiro momento, procurámos saber quais as estratégias de leitura 
relacionadas com conhecimentos prévios que eles utilizavam. Depois, procurámos activar 
os conhecimentos necessários à leitura do conto que iam estudar, através de fichas de apoio 
com cinco temas distintos, criadas por nós para o efeito, individualmente e em trabalho de 
grupo, actividades às quais fizemos gravações áudio. Detectadas as lacunas, avançámos 
para um trabalho de pesquisa na Internet, no qual os alunos deixaram o seu grupo de 
origem para se organizarem em grupo de especialistas por tema. Cada uma das fichas de 
tema tinha indicação dos sites a ser consultados. Depois desse trabalho, desenvolveram-se 
actividades de utilização das ferramentas de comunicação. Criaram um fórum de discussão 
com as informações recolhidas para cada um dos temas e enviaram mails à docente a 
darem conta do trabalho desenvolvido. De volta aos grupos de origem, através do chat, 
partilharam com os restantes elementos as informações recolhidas no grupo de 
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especialistas. No final deste trabalho, para aferir que conhecimentos os alunos conseguiam 
mobilizar, solicitámos a elaboração de uma composição. Posteriormente, foram observadas 
as aulas durante as quais a docente foi desenvolvendo o trabalho de compreensão do conto, 
no qual participámos pontualmente, através de algumas intervenções e da elaboração de 
fichas de trabalho. Realizou-se, ainda, uma ficha de avaliação (que contou com a nossa 
colaboração) e outra composição. Realizámos, para finalizar, uma entrevista à docente que 
colaborou connosco e passámos um questionário aos alunos para recolher opiniões sobre o 
trabalho desenvolvido. 










































































Capítulo V  
 Análise e discussão dos dados 
 
5.1.Introdução 
Consideramos pertinente, neste momento, recordar que a activação de 
conhecimentos prévios e respectivo desenvolvimento incidiu no estudo de um conto de 
Mário de Carvalho – A Inaudita Guerra da Avenida Gago Coutinho – por se tratar de uma 
obra de leitura obrigatória constante do Programa de Língua Portuguesa do 8º ano de 
escolaridade.  
 
5.2. Caracterização da escola e dos alunos 
O presente estudo foi aplicado numa turma de oitavo ano de escolaridade, 
constituída por vinte alunos, na Escola E.B. 2,3 Rainha Santa Isabel – Carreira. Esta escola 
situa-se a 17 quilómetros da cidade de Leiria e está inserida num meio essencialmente 
rural. De acordo com o seu projecto educativo, a população escolar é constituída por 
alunos provenientes de meios sócio-económicos bastante diversificados. 
A docente investigadora escolheu esta escola pelo facto de aí se encontrar a 
leccionar aquando da elaboração do projecto. O Conselho Executivo mostrou total abertura 
à realização deste estudo bem como a docente de Língua Portuguesa da turma em causa 
que se prontificou, de imediato, a ajudar assim que lhe foi solicitada a colaboração neste 
trabalho. 
A turma é constituída por 50% de rapazes e 50% de raparigas, com idades 
compreendidas entre os 13 anos (70%), 14 anos (20%) e os 15 anos (10%) (cf.Anexo 4). 
Em relação ao ambiente familiar, os pais possuem poucas habilitações literárias. Assim, 
relativamente aos pais, verificam-se 30% com o 2º ciclo, 25% com o 1º ciclo e 20% com o 
3º ciclo; só 20% possui estudos ao nível do Ensino Secundário; quanto às mães, 70% 
possui formação ao nível do 2º ciclo, 25% com o Ensino Secundário, 10% com o 3º ciclo, 
5% com o 1º ciclo e 5% com bacharelato. De acordo com a Classificação Nacional de 
Profissões, os pais destes alunos são, na sua maioria, operários, artífices e trabalhadores 
similares (60%). No que diz respeito às mães, 40% são domésticas e 30% trabalhadoras 
não qualificadas. Perante estes dados, podemos constatar que o leque de conhecimentos 
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proporcionado pelos respectivos ambientes familiares não será muito variado nem muito 
enriquecedor. 
 
5.3. Desenrolar do estudo  
5.3.1. Preparação 
Tendo como ponto de partida a obra já citada, a planificação das aulas, durante as 
quais decorreu o estudo, foi elaborada em colaboração com a docente (cf. Anexo 2). Houve 
necessidade de adaptar esta planificação inicial ao ritmo dos alunos e também às 
condicionantes decorrentes da disponibilidade do equipamento informático (como será 
explicado em momento oportuno).  
Antes de dar início ao trabalho, a professora investigadora foi assistir a uma aula 
preparatória para a qual levou os gravadores e a câmara de filmar, cujo objectivo foi 
familiarizar a turma com a sua presença e com estes instrumentos de recolha de dados.  
 
5.3.2. Questionário de diagnóstico 
O primeiro instrumento de recolha de dados utilizado foi um Questionário de 
Diagnóstico (Anexo 3) adaptado de Carreira (2000). Pretendemos, com este questionário, 
conhecer um pouco a turma e adequar todo o trabalho de activação e desenvolvimento de 
conhecimentos prévios às características dos alunos. Era constituído por questões que 
incidiam sobre a idade dos alunos, as profissões e as habilitações dos Pais e Encarregados 
de Educação, os hábitos de leitura, as dificuldades de compreensão em leitura, a opinião 
dos alunos sobre o trabalho de grupo e a utilização das TIC.  
Da análise dos dados recolhidos (Anexo 4), verificámos que 65% dos alunos lêem 
com alguma regularidade, sobretudo jornais de carácter desportivo e livros de aventuras. 
No respeitante à compreensão em leitura, as dificuldades prendem-se com o vocabulário 
(50%), assim como a distinção entre ideias principais e ideias secundárias, dificuldades 
estas que eles procuram superar, recorrendo, na sua maioria, à ajuda de outras pessoas 
(80%) ou do professor (50%), o que, na nossa opinião, demonstra pouca autonomia na 
resolução das suas dificuldades, revelando necessidade de apoio de outrem. Alguns alunos 
reconhecem ainda que também recorrem ao dicionário (40%). Quando estão a ler algum 
texto, para compreenderem melhor o seu conteúdo, os alunos referem recorrer 
predominantemente aos conhecimentos adquiridos através da televisão (70%) e aos que 
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adquirem nas diversas disciplinas (60%), na Internet (45%) e noutras leituras (40%), o 
que manifestamente mostra a importância que os conhecimentos adquiridos tanto na escola 
como dos meios de comunicação, como a Internet e a televisão, adquirem para a 
construção dos seus esquemas de compreensão. 
 O trabalho de grupo é, para a maioria dos alunos, um meio que lhes permite trocar e 
discutir ideias com outros elementos do grupo (55%), que lhes permite aprender mais 
(50%), mostrando-se receptivos a esta modalidade de trabalho.  
Relativamente à utilização das TIC, 45% dos alunos afirmam usá-las 
frequentemente e 30% muitas vezes o que revela a tendência actual dos alunos em lidar 
com computadores. 80% dos alunos utilizam as TIC na escola e em casa, o que está de 
acordo com a informação de que 80% dos alunos tem computador próprio.  No entanto só 
50% tem acesso à Internet em casa e o que mais fazem na Internet é pesquisar (95%). Em 
relação ao domínio de algumas ferramentas de comunicação os alunos afirmam saber 
enviar correio electrónico (85%) e utilizar o chat (75%). Só 20% sabem utilizar o fórum e 
35% desconhece o que é. Estes dados permitem-nos concluir que estes alunos podem e 
devem desenvolver as suas capacidades no uso das TIC. 
Perante os resultados deste questionário, considerámos estarem reunidas as 
condições necessárias à implementação do nosso estudo. 
 
5.3.3. Questionário sobre estratégias de leitura 
O passo seguinte foi a passagem de um inquérito/questionário sobre estratégias de 
leitura. Não perdendo de vista as nossas questões de investigação, queríamos saber que 
estratégias de leitura utilizavam estes alunos na leitura integral de um conto. Foi, então, 
elaborado um questionário (Anexo 5), constituído por um grupo de respostas abertas e 
outro de respostas fechadas. Na primeira parte, de respostas abertas, colocámos duas 
questões aos alunos:  
 
a) Que estratégias utilizas quando inicias a leitura de um texto (um conto 
integral)?  
 
b) Que estratégias utilizas para a compreensão do conto integral?                                                     
 
 92 
Em relação à primeira questão, os alunos referiram várias estratégias de leitura 
como se pode observar no Quadro abaixo: 
 
Estratégias referidas pelos alunos % 
Ler o resumo que vem no livro  55 
Ver capa/imagens/ilustrações  50 
Ler o título 45 
Sublinhar partes mais importantes e depois ligar para fazer um resumo 15 
Nenhuma/não faz nada 10 
Analisar o autor  10 
Procurar opiniões sobre os livros que lê  10 
Procurar as palavras que não percebe.  5 
Desfolhar o livro 5 
Ler rapidamente o índice e ver os [títulos dos] capítulos 5 
Ler um capítulo por dia 5 
Ler e ver do que fala 5 
Foto do autor (é a 1ª coisa que vê)  5 
Depois de ler o resumo, ler o texto todo  5 
Ler a obra 5 
Ver a contracapa  5 
Ver a colecção a que pertence o livro 5 
                          
Quadro 4 – Estratégias utilizadas ao iniciar a leitura do conto 
 
 Salientam-se, portanto, estratégias como a leitura do resumo que vem no livro (55%); ver 
capa/imagens/ilustrações (50%) e ler o título (45%), verificando-se que utilizam poucas 
estratégias no sentido de desenvolver ou activar conhecimentos prévios quando iniciam a 
leitura.  
Em relação à segunda questão (Quadro 5), os alunos não recorrem aos seus 
conhecimentos prévios nem à activação dos mesmos para compreenderem a obra, 
limitando-se a observar as imagens (30%). 
As estratégias, às quais mais recorrem, estão relacionadas com a compreensão 
durante ou após a leitura: sublinham (40%), se não percebem voltam a reler (25%), tiram 






Que estratégias utilizas para a compreensão da obra integral? % 
Sublinhar 40 
Observar as imagens 30 
Se não perceber, volta a reler (para encontrar pormenores que ajudem a 
compreender a história) 
25 
Tirar notas 25 
Ler mais do que uma vez  15 
Procurar o vocabulário 10 
Ver o resumo para perceber 5 
Ler só depois de ler o resumo 5 
Questionar-se sobre quem é, o que se passou, onde aconteceu 5 
Ler parágrafos 5 
Consultar livros antigos com vocabulário antigo pedindo aos avós 5 
Ler 5 
Viver o texto como se fosse a personagem principal  5 
Se não perceber o texto, pergunta à professora 5 
Ver o vocabulário e depois o texto 5 
Reler 5 
Integrar-se na obra 5 
Quando não perceber, continuar a ler para ver se se começa a perceber ou 
então perguntar a alguém 
5 
 
     Quadro 5: Estratégias utilizadas para a compreensão do conto integral 
 
A segunda parte do questionário apresenta uma lista de estratégias de leitura 
(Anexo 5) relacionadas com o antes, o durante e o pós-leitura para que os alunos não se 
condicionassem às estratégias do antes da leitura, na medida em que queríamos saber que 
estratégias, relacionadas com os conhecimentos prévios, eram aplicadas. De acordo com a 
frequência com que as utilizam, os alunos deviam assinalar raramente ou nunca, algumas 
vezes e frequentemente. Da observação dos resultados (Anexo 6) constatámos que utilizam 
mais frequentemente as que estão relacionadas com o durante a leitura, nomeadamente 
durante a leitura crio imagens mentais e releio o que não entendo (70%), à medida que 
leio, procuro antecipar o que vai acontecer (50%). Referem ainda, algumas vezes, tirar 
notas durante a leitura (55%) e tentar identificar as ideias principais do texto (55%).  
Das estratégias relacionadas com a activação/desenvolvimento de conhecimentos 
prévios, estas são utilizadas, de um modo geral, algumas vezes: procuro o vocabulário 
difícil (60%), procuro informações sobre o texto que vou ler (assunto, época, personagens) 
(55%), procuro saber de que tipo de texto se trata (50%), leio o primeiro e último 
parágrafo do livro para ter uma ideia do que se vai falar (65%). 60 % dos alunos afirma 
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nunca ou raramente procurar informações sobre o autor e ler o primeiro parágrafo do 
livro para ter uma ideia do que se está a falar. A estratégia que utilizam mais vezes é  
observo as imagens que vêm junto ao texto e tento imaginar a história (45%).  
Podemos ainda verificar que estes alunos são dependentes da ajuda de outrem visto 
que uma das estratégias que referem utilizar algumas vezes é procurar auxílio junto de 
colegas ou de outros (50%) e do professor (45%). Este dado vem confirmar o que já tinha 
sido referido na análise do questionário de diagnóstico (cf. pág. 92). Perante estes 
resultados que coincidiram com os da primeira parte do questionário, depreendemos que 
estes alunos necessitam de desenvolver estratégias para activar e desenvolver os seus 
conhecimentos prévios, aspecto fundamental para a compreensão do conto a estudar. 
Então, afigurou-nos ser pertinente desenvolver as estratégias de activação/desenvolvimento 
de conhecimentos prévios relacionadas com o conto que iria ser leccionado. 
 
5.3.4. Activação dos conhecimentos prévios 
 Da leitura do conto facilmente nos apercebemos que se colocariam alguns 
problemas de compreensão relacionados com a aquisição de conhecimentos que os alunos 
deveriam dominar para o poder compreender adequadamente. São conhecimentos 
relacionados com a História de Portugal (época da reconquista de Portugal aos mouros), 
com a cultura da antiguidade grega, com a cultura portuguesa, com o conhecer uma ínfima 
parte da cidade de Lisboa e com o vocabulário cujo grau de dificuldade era bastante grande 
para a faixa etária dos alunos. Perante a falta de hábitos em utilizar estratégias para 
desenvolver conhecimentos prévios, começámos então a delinear estratégias de activação e 
desenvolvimento dos mesmos relacionados com estas temáticas e actuar junto dos alunos 
no sentido da aquisição desses mesmos conhecimentos. 
Tendo em conta a apetência para o uso das TIC e o gosto por trabalhar em grupo, 
pensámos que seria adequado, para activar e desenvolver os seus conhecimentos prévios, 
pôr em prática um modelo de aprendizagem misto (presencial e à distância, isto é, blended 
learning). Elaborámos 5 fichas de trabalho relacionadas com os aspectos que nos 
pareceram essenciais para a compreensão do conto em estudo. Assim, a Ficha A (Anexo 
7a) relaciona-se com o vocabulário e, tal como o nome indica, incide sobre algum do 
vocabulário mais difícil do texto e que era necessário para a compreensão do conto. A 
ficha compreende dois exercícios: no primeiro, os alunos devem esclarecer o sentido de 
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algumas palavras/vocábulos e, no segundo, fazer a correspondência entre as palavras e os 
significados. A Ficha B (Anexo 7b) reproduz uma imagem da capa do livro. Observando 
este documento, os alunos têm de identificar o autor, o título, a ilustração e a editora, 
questões relacionadas com a compreensão do título, e um mapa da zona de Lisboa onde 
decorre a acção do conto, informação presente no próprio título. A Ficha C (Anexo 7c), é 
um documento de pesquisa sobre a biobibliografia do autor. Ao preenchê-la, os alunos 
deveriam adquirir informações úteis sobre o escritor e necessárias para compreender 
algumas passagens do conto. A Ficha D (Anexo 7d) remete para um período da História de 
Portugal, nomeadamente sobre a conquista de Lisboa aos Mouros. Por fim, a Ficha E 
(Anexo 7e) orienta os alunos na procura de informação sobre entidades pertencentes à 
cultura greco-latina - a referência à musa Clio, a  Homero e a Horácio. 
Num primeiro momento (9 de Fevereiro de 2004), os alunos resolveram estas fichas 
individualmente. Pretendia-se, com esta actividade, que os alunos activassem os 
conhecimentos relativos à obra e julgados essenciais para a sua compreensão. Da análise 
das respostas às fichas apercebemo-nos das dificuldades, como veremos na secção 5.3.4.1, 
pois muitos alunos não responderam às questões ou preencheram-nas com informação 
incorrecta. Desta forma, tomámos conhecimento das lacunas dos alunos que poderiam 
condicionar a compreensão do conto, aferindo lapsos e dificuldades para podermos actuar.  
Perante isto, considerámos que seria pertinente que, em grupo77, cada aluno 
confrontasse as respostas com as dos outros elementos a fim de activar mais informação. 
Foi feita uma gravação áudio (Anexo 8) desta actividade. Formaram-se quatro grupos de 
cinco alunos78. Num primeiro momento, resolveram todos juntos as mesmas fichas. Foi 
curioso verificar que os alunos nem sempre trouxeram para os grupos a informação que 
activaram individualmente como se verá na análise dos dados recolhidos durante esta 
actividade e que passaremos a fazer por grupos. 
 
5.3.4.1.Análise dos resultados por grupos 
 
Grupo1 (alunos A31, A32, A39, A42 e A43) 
 
                                                 
77
 Foi aqui explicado aos alunos que iriam trabalhar de acordo com o método jigsaw, método que explicámos 
detalhadamente.  
78
 O número de alunos por grupo vai de encontro ao referido na página 74 do enquadramento teórico e com o 
facto de haver cinco “temas” a desenvolver com as fichas. 
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Observemos o Quadro das respostas individuais (Quadro 6) destes alunos e de 







A - Vocabulário B - Capa e título 
 








 1.1.Identificou: autor, 
título, editora 
 




 1.1. Identificou: autor, 
título, editora  
2.3. Apenas Areeiro 
(errado) 
Profissão: Escritor 






 1.Identificou: autor, 
título, editora 
 




2) 1l, 2j, 3k, 4a, 
5l, 6o, 7m, 8b, 
9h, 10c, 11e, 
12f, 13d, 14, 
15n, 16q, 17r, 
18p, 19v, 20x, 
21w, 22u, 23s, 
24t 80 
1.1. Identificou: autor, 
título, editora; 
ilustração: um 
soldado árabe e um 
soldado português 
2.1.A palavra inaudita 
penso que significa 
incrível 
2.2 A um piloto 
português 
2.3 Gago Coutinho e 
Sacadura Cabral 
foram os primeiros 
homens a atravessar o 
atlântico de avionete. 
Data e local de 
nascimento: Lisboa 




Datas: escreveu a 








































 1.Autor, título, 
editora, ilustração: 
duas pessoas 
2.1. Uma guerra que 
ficou marcada por 
alguma coisa 
Profissão: Escritor   
       
Quadro 6: Respostas individuais (elementos do grupo1) no questionário de activação de 
conhecimentos prévios 
 
                                                 
79
 As respostas foram transcritas tal como aparecem nas fichas dos alunos.  
80
 Neste exercício, os alunos tinham uma lista de palavras à qual foi atribuída uma letra e uma lista de 
significados à qual foi atribuído um número. Os alunos tinham de fazer as associações correctas. Assim o que 
consta da tabela é a associação que o aluno fez das palavras (letra) com os sentidos (número). 
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E agora o das respostas em grupo: 




















autor, título, editora; 
ilustração: dois 
homens: 
um soldado árabe e 
um soldado português 
2. O que nunca se 
ouviu falar 
2.2. um piloto 
português 
2.3. Um piloto 
português que 
juntamente com o 
Sacadura Cabral, os 
primeiros a atravessar 
o Oceano Atlântico 
2.4. Localização da 
Praça do Areeiro 















1. A musa da 
história 
2.Génio ou  
identidade 
inspiradora 
de um poeta 
 
Quadro 7: Respostas do grupo1 no questionário de activação de conhecimentos prévios 
 
Na ficha de vocabulário, no trabalho individual, apenas o aluno A43 procurou 
definir as palavras, embora de forma incorrecta, e que aparecem no trabalho em grupo, à 
excepção da palavra louvaminha. Em relação ao segundo exercício, só o aluno A42 tentou 
resolvê-lo e apenas uma das associações estava correcta – 8b, mas não passou essa 
informação para o grupo. Quanto à Ficha B, todos conseguiram identificar autor, título e 
obra. Nas restantes questões, em grupo, só aparecem os conhecimentos que o aluno A42 
tinha activado. Na ficha C, o aluno A42 tinha bastante informação, no entanto em grupo só 
foram referidos três aspectos: data e local de nascimento, formação e profissão. Na ficha D 
foram decalcadas apenas as respostas do aluno A42 sem ter havido acréscimo de 
informação. Na ficha E, no trabalho em grupo, são mencionados aspectos que não tinham 
sido activados individualmente, o que leva a crer que terá, possivelmente, havido uma 
discussão no grupo na tentativa de activar algum conhecimento. Neste grupo não foi 
possível confrontar os registos escritos com a gravação áudio pelo facto desta não ser 
minimamente perceptível.  
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Grupo 2  (A34, A36, A40, A41, A47) 
Observemos o Quadro das respostas individuais destes alunos (Quadro 8) e de 







A - Vocabulário 
 
B - Capa e título 
 






























2) 7a, 14b, 
8d,13e, 1f, 2n, 
5h, 12i, 9j, 4k, 
10l, 6m, 3n,15n, 
16o, 19q, 24s, 





guerreiro e um 
amigo 
2.3 Foi um 
descobridor 
2.4. Localização da 
Praça do Areeiro 
errada. O resto está 
correcto. 
Profissão: Escritor 
Estilo: prosa e poesia 
Títulos de livros de 
teatro: Inaudita 
guerra da avenida 
Gago Coutinho 
1.1. século IX 
2. Os nobres 
das Astúrias 
(os cristãos) 
















 1. Identificou: 
autor, título, 
editora; 
2.3. um guerreiro 




1.1. Em 711dc 














1) Trama: algo 
em que uma 




2.4. Só localizou a 
Alameda 
Profissão: Escritor 
Dados e factos: 
escreveu uma obra 
Temas abordados: a 








 1. Identificou: 
autor, título, 
editora, ilustração: 
um homem árabe e 
um comandante 
   
     




E agora o das respostas em grupo: 
 
 
A - Vocabulário 
 
B - Capa e título 
 





























2.1. uma grande 
guerra 
2.3. foi um 
guerreiro 
2.4. Praça do 
Areeiro 
incorrecta 







Estilo: prosa e 
poesia e 
dramático 







2. D. Afonso 
Henriques 
2.1. D. Henrique 
3. Em Lisboa 
fizeram-se vários 





batalha fúnebre foi 
em que os 
portugueses 
fizeram covas para 
se esconder, em 
forma de cruz 
latina. Correram 
riscos de Portugal 
porque A mãe de 
D. Áfonos 
Henriques se 
juntou a um nobre 
espanhol 
muçulmano pondo 















Quadro 9: Respostas do grupo 2 no questionário de activação de conhecimentos prévios 
 
Confrontando os resultados individuais com os obtidos em grupo, verificou-se que 
na Ficha A, o aluno A36 fez prevalecer as suas definições. Além de também existir a 
situação do aluno que procurou definir redundante, embora erradamente (redundante: algo 
de redondo), mas em grupo não faz referência a isso. Pelo registo áudio, verificámos que, 
em conjunto, tentam encontrar os significados de outras palavras. É o caso da palavra 
trama para cuja definição recorreram a um nível de linguagem popular como podemos ver 
na transcrição áudio: 
Loc: 0:09:16 -  0:09:20 
((Ficha de vocabulário)) 
087 A40: Eu aqui trama pus lixar 
088 A34: Pois lixar ya 
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089 A36: Não. 
090 A34: Tramar. 
091 A36: Eu pus confusão, confusão problema 
 
 No restante vocabulário são activados conhecimentos relacionados com várias 
esferas de conhecimento, tais como: 
  - as ciências: 
096 A47: Turba misturado 
097 A41: Turvar a água, fazer bolhas 
098 A36: Olha isso fazer bolhas não é turva. Turva é a água em suspensão na água, oh, é 
areia em suspensão na água. 
099 A34: Também pode não ser areia. Pode ser enxofre. 
 
- associação (errada) dos sons da palavra, como é o caso da palavra assuada: 
 
092 A36: Assuada. Assuada? A pessoa que se assoa 
093 A40: Exactamente. 
094 A41: Pessoa que pega num lenço para fazer crr. 
095 A34: Assuada é assídua. 
 
- associação (errada) de som que leva à confusão  com  conhecimentos de religião: 
 
102 A36: Contemporâneo (    ) E abismado?Insurreição? Renascer. 
103 A34: Sei mais do que ela. 
104 A36: Olha lá o que é a insurreição de Cristo? Não é renascer? 
105 A41: Não sei. E eu que vou à missa e nem sei. 
 
 No segundo exercício, o aluno A34 retomou a única palavra que tinha associado 
dando o seu contributo para a resolução do mesmo:  
 
106 A34: Liga a palavra. Eu pus que, que berberes era, era um povo da 
berbera, Berbéria. Eu pus aqui um H.    
 
 O aluno A36, por sua vez, tendo tentado responder na ficha individual ao segundo 
exercício, não se manifesta em relação à realização deste.  
Na Ficha B, os alunos procuram, em conjunto, responder de acordo com o que 
tinham activado individualmente. Na resolução desta ficha notou-se a dificuldade em 
identificar, no mapa, as localizações pedidas, visível na discussão estabelecida nas 
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intervenções 004 a 021 (cf. Anexo 8). Relativamente às fichas B e C não há diferenças nas 
respostas do trabalho individual e do trabalho em grupo.  
Na resolução da ficha C, enquanto que individualmente poucas foram as 
informações que conseguiram activar, em grupo procuram encontrar os dados relativos à 
data e local de nascimento e à formação apesar de errada: 
050 A36: Profissão 
051 A41: Profissão? Escritor 
052 A34: Escritor. Foi o que eu pus 
053 A36: Eu só pus isto. Formação. Era para pôr. Data e nascimento. Não sei 
054 A34: Universidade. É isso que ia pôr. Também pus 
 
 Passam imenso tempo a tentar “acertar” em que línguas foram traduzidas as obras 
mas, no suporte escrito, não há qualquer registo (transcrição 068 a 080, cf. Anexo 8). 
Perante o desconhecimento dos prémios recebidos pelo autor, os alunos mobilizam 
conhecimentos adquiridos através da comunicação social como o prémio Nobel e os 
“Óscares”, que na perspectiva deles serão prémios que os escritores podem receber 
(intervenção 081 a 086). Em relação à ficha sobre História de Portugal é notória a 
quantidade de informação que tentam activar juntos, mesmo que erradamente. Denotam 
alguma falta de consolidação de conhecimentos: confusão de datas e acontecimentos da 
nossa história relativos à época em questão como se pode observar no registo escrito (cf. 
Quadro 9) e no registo áudio:  
Loc: 0:12:14 - 0:12:54 
 
107 A36: Em que época se deu? Eu pus do século IX ao XIII. 
108 A34: Eu pus século III. 
109 A41: Não. É século VIII. 
110 A40: Não, não, aquilo foi em 711. 
111 A34: Eu pus III. Por aquilo que me lembro da história, III foi o século III. 
112 A41: Metes do oitavo. Não era 1190. 
113 A36: Eu acho que era 1200. 
114 A34: Não olha. 
115 A40: Põe 711. Olha era 711. Põe 711. 
116 A34: Ah. Se calhar  
117 A36: Pois foi 
118 A34: Século VIII 
119 A36: Como é que se escreve VIII? 
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120 A41: É um X e 3 I 
121 A36: Um X? 
122 A34: Um X? Euh desculpa um V e 3 I 
 
Loc:0:13:11 - 0:13:28 
 ((Quem procurou conquistar Lisboa aos mouros?)) 
 
123 A34: Afonso Henriques queres ver? 
124 A36: Não. 
125 A34: Foi D. Afonso Henriques. Eh pá eu acho muito mais. 
126 A36: Então afinal quem é que conquistou? Quem é que tentou conquistar? Vamos pôr 
Afonso Henriques. 
127 A34: Eu pus que era os cristãos. Eu pus que eram os cristãos porque ao depois 
pergunta como se chamava o seu pai. 
128 A36: Eu pus os nobres das Astúrias, os cristãos. D. Afonso Henriques 
129 A34: Como se chamava os seus pais? O seu pai. É só uma pessoa. O seu pai  
(   ) 
130 A40:D. Henrique 
 
 Na última ficha verifica-se que acrescentam uma informação relativa às questões 4 
e 5 que foi activada em grupo e que, no trabalho individual, não mencionaram: 
 
Loc: 0:05:42 - 0:06:03 
 
035 A36: Um brasão. 
036 A34: O quê? Então quem era Clio? 
037 A36: O que era ambrósia? 
038 A41: É o quê? 
039 A36: Eu acho que é um cacho de uvas. 
040 A41: É o quê? 
041 A34: Ambrósia. 
042 A40: Um cacho de uvas. 
043 A36: Ponho só planta. 
044 A34: Planta, pois. 
 
 Refira-se a discussão sobre o significado da palavra Clio em que associam este 
nome ao de um carro comercializado pela Renault, que não mencionam na parte escrita: 
 103 
 
031 A34: O Clio não sei quem é 
032 A36: O Clio? Vamos à ilustração. 
033 A40: Não sei 
034 A34: É o Renault, símbolo da Renault 
 
Grupo 3 (A35, A38, A44, A48, A49)  
 Observemos o Quadro das respostas individuais (Quadro 10) destes alunos e de 






B - Capa e título 
 
C - Autor D - História de 
Portugal 




 1. Identificou: autor, 
título. editora; 
ilustração: um 
soldado e um 
homem 
2.1. A grande guerra 
2.4. Identificou a 
Avenida Gago 
Coutinho, e a dos 



























2) E1, b2, g3, 
i4, L5, m6, n7, 
a8, h9, k10, 
c11, j12, f13, 
d14, r15, x16, 
w17, p18, t19, 




ilustração: um árabe 
e um soldado 
2.1. Significa que é 
uma guerra 
constante 































2) 21d, 22e, 
17h, 23n 
1. Identificou: autor, 
título, editora, 
ilustração: árabe e 
um soldado 
2.4. Assinalou 












 1. Identificou: autor, 
título, editora, 
ilustração: um 
homem árabe e um 
comandante 
   
      
Quadro 10: Respostas individuais (elementos do grupo 3) no questionário de activação de 
conhecimentos prévios 
 





B - Capa e título 
 
















2) 21d, 22e, 
17h, 23n,  




2.1. É uma guerra 




e Areeiro;  Avenida 
Gago Coutinho 
erradamente 





Línguas em que 
foram traduzidas as 
obras: árabe, inglês, 
Francês 
Prémios recebidos: 2 
Óscares 
1.1 Na invasão 
dos mouros à 
península ibérica 






Quadro 11: Respostas do grupo 3 no questionário de activação de conhecimentos prévios 
 
Tal como nos outros grupos, não são acrescentadas muitas informações em relação 
ao trabalho individual. Na ficha A, encontramos as contribuições dos alunos A44 e A48, os 
únicos que tinham respondido na ficha individual a esta questão, não tendo sido 
acrescentada mais nenhuma informação. É de referir o recurso aos conhecimentos 
informáticos por parte do aluno A44 para solucionar o significado da palavra zipada: 
 
Loc: 10:57 - 11:07 
112 A44: Eu sei o que é zipada. 
113 A48: O que é que é? 
114 A44: Na linguagem dos computadores significa que uma pasta está fechada como o 
programa winzip. 
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115 A48: Ai é? 
116 A44: É. Pasta zipada. 
 
Na resolução da ficha B, evidencia-se um esforço na localização geográfica como 
se pode confrontar com as transcrições 020 a 065. Nesta intervenção é possível ver que os 
alunos recorrem a conhecimentos relacionados com a cidade de Leiria, confundindo a 
avenida Gago Coutinho (Lisboa) com a Avenida Heróis de Angola (Leiria)81. Refira-se 
ainda a alusão a um concurso televisivo para poder recorrer à ajuda do telefone a fim de 
contactar um familiar residente em Lisboa para os auxiliar na localização geográfica. 
Na resolução da ficha C, o aluno A44 activa um conhecimento cuja origem 
desconhece em relação à data de nascimento do autor, que é corroborada pelo colega A38: 
 
069 A48: Data e local de nascimento de Mário de Carvalho. 
070 A44: Lisboa 1944. Só que eu não sei se é Lisboa. Eu meti Lisboa ao calha. 
071 A38: Lisboa 1994. 
072 A44: 1944. Sei porque já ouvi falar nisso em algum lado. 
073 A38: Eu também. 
 
 Na continuação da resolução desta ficha, em relação aos prémios recebidos, são 
referenciados também os Óscares, tal como no grupo 2. Pensamos que se deve ao facto de 
no momento da realização do estudo, a comunicação social fazer referência à transmissão 
da cerimónia de atribuição dos Óscares. Na ficha D, verificou-se que os alunos, ou não se 
preocuparam em solucionar as questões (denotando desconhecimento desta matéria), ou 
então terão deixado a sua resolução para último lugar e o tempo escasseou. As informações 
da ficha E, apesar de serem activadas e referidas na gravação áudio onde os alunos 
recorrem a conhecimentos do seu dia a dia, embora erradas, não constam do registo escrito. 
É de referir neste grupo, como no anterior, a discussão da identificação de Clio e do seu 
símbolo:  
 
117 A48: Clio? O que é que é um Clio? 
118 A49: Não sei. 
119 A38: Clio? 
                                                 
81
 É uma das avenidas principais da cidade de Leiria que serve de ponto de referência aos seus 
visitantes/frequentadores. 
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120 A49: É um carro 
121 A38: Muito bem 
122 A48: Musas? 
123 A49: Já soube 
124 A38: Já soubeste? 
125 A44: O quê?  
126 A38: Esqueceste? 
127 A49: Não sei, não sei. 
128 A44: É uma marca da Renault 
129 A38: Qual o símbolo que acompanha Clio? É a marca da Renault. 
130 A44: O Clio é uma marca de carros. 
131 A38: O losângulo. 
132 A44: Não é não. 
133 A38: É o símbolo 
134 A35: É é. 
135 A44: Losângulo? 
136 A35: Do Renault, aquilo do losângulo é. 
137 A44: Percebi. 
138 A48: Sabem quem foi Horácio e Homero? 
 
Grupo 4 (A33, A37, A45, A46, A50) 
Observemos o Quadro das respostas individuais destes alunos (Quadro 12) e de 
seguida as respostas dadas em grupo (Quadro13): 
 
 A - Vocabulário 
 
B - Capa e título 
 

























osso do dedo; 
abismado: buraco de 
grande profundidade 















1) Desígnio: nome 
dado; abismado: 
pasmado  

























que contam a 
história de heróis 
gregos. 
5. Era o alimento 

























    
Quadro 12: Respostas individuais (elementos do grupo 4) no questionário de activação de 
conhecimentos prévios 
 






B - Capa e título 
 




























errada da Praça 
do Areeiro e 
Avenida Gago 
Coutinho 










Títulos de livros 
de teatro: “A 
inaudita guerra 
da avenida gago 
Coutinho” 
1.1. IIIdc 





1. Era uma musa. 
2. São mulheres (5) 
que normalmente 
aprecem nos vasos 
relatando vida dos 
heróis gregos. 
3. Grega 
5. Um fruto que 
dava sumo, 
designado por 




Quadro 13: Respostas do grupo 4 no questionário de activação de conhecimentos prévios 
 
Antes de passarmos à análise dos conhecimentos activados nesse grupo, é evidente, 
no início da transcrição áudio, a dificuldade que este grupo teve em organizar-se, 
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procurando resolver mais do que uma ficha ao mesmo tempo (cf. Anexo 8). Apesar de uma 
tentativa de organização há, pontualmente, intervenções sobre outras fichas que 
interrompem o esforço de alguns alunos. 
 Na discussão dos conhecimentos em relação à ficha A, são de salientar que as 
informações do grupo, no primeiro exercício, correspondem às informações das fichas 
individuais dos alunos A37 e A45 e, no segundo exercício, dos alunos A50 e A33. O aluno 
A33 não trouxe para o grupo a informação relativa à palavra redundante. Este grupo 
dedicou um certo tempo à tentativa de definição do vocabulário como se pode ver no 
Anexo 8 nas intervenções 117 a 177 deste grupo. Procuraram mobilizar conhecimentos em 
vários domínios por associação de ideias e dos sons das palavras que os induziram em erro: 
 
- área da religião: 
143 A50: Turba? 
145 A45: Turba. 
146 A33: Isso é água turva. 
147 A45: Turba. 
148 A50: Isso não é um casaco? 
149 A46: Põe casaco. 
150 A45: Pois é eu acho que é. 
151 A37: É aquilo que os padres usam, aquela porcaria branca. 
 
- área das ciências da natureza 
 
152 A45: Falange é uma coisa aqui. 
153 A46: Ai é? 
154 A37: Não é um osso do dedo? Falange, falanginha, falangeta? 
155 A45: Osso do dedo. 
156 A37: Osso do dedo. 
157 A45: Não é nada é faringe e falange. 
158 A37: Não. 
159 A45: Faringe. 
160 A37: Faringe, laringe. 
161 ANI: Olha aqui, olha. 
 
Loc:12.23 - 12:43 
 
162 A45: Assuada. 
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163 A37: Assuada é do 5º ano. É de ciências – reprodução, reprodução assuada não sei 
164 A45: Isso não é assuada. 
165 A37: Pois não eu já vi que não é. 
 
- área dos programas televisivos. 
 
166 A45: Expedito. 
167 A37: Hein? 
168 A45: Expedito. 
169 A37: É o nome de um homem de uma telenovela que houve de um grupo. 
 
 Nesta faixa etária, os alunos registam um nível de língua familiar evidente na 
tentativa de definir a palavra tramar denotando também alguma preocupação em utilizar 
um registo mais cuidado:  
 
121 A45: Trama. 
122 A33: É tramar alguém [risos] lixar 
123 A37: Lixar com x? 
124 A46: Lixar algo. 
125 A45: Espera aí, em português. 
126 A33: Não sei. 
127 A45: Lixar sinónimo de lixar. 
128 A37: Não sei nem faço a mínima ideia. 
129 ANI: Olha era melhor essa ficha. 
130 A45: Já lá chegamos. 
131 A37: Não sei. 
132 A45: Lixar, tramar ó ninguém sabe aqui um sinónimo de lixar? Lixar, ninguém sabe 
um sinónimo de lixar? 
 
 Na intervenção 170 a 177, de acordo com o que sabem ou com a definição das 
palavras tentam associar algumas palavras às suas definições. 
A ficha B não foi objecto de reflexão por parte deste grupo, tendo apenas 
identificado os elementos mais evidentes: autor, título e editora. Discutem a localização de 
alguns pontos do mapa, confundindo a Avenida dos Estados Unidos com a Avenida Heróis 
de Angola, em Leiria, tal como o grupo 3. 
 
Loc: 4:45 - 6:35 
 
 110 
040 A37: Olha ali está Areeiro. Olha já tenho uma certa. 
041 A45: E aqui está Afonso Henriques. 
042 A33: Exactamente é isso tudo. É alameda de D. Afonso Henriques. 
043 A45: Não sei esta. Onde é que pus a outra? Sei que fiz 3. 
044 A37: Só fiz uma.  
045 A45: ah foi a Gago Coutinho. 
046 A33: Foi Coutinho. Não está gago. E agora é Avenida Heróis de Angola. 
047 A45: Heróis de Angola? 
048 A37: Hein? Estados Unidos 
049 A45: Estados Unidos 
 
Em relação à ficha C, última resolvida por este grupo, foram acrescentadas poucas 
informações ao que tinha sido referido nas fichas individuais, predominando os 
conhecimentos transmitidos pelo aluno A45. 
Neste grupo, na resolução da ficha D, há uma discussão acesa em que se denota o 
esforço em activar os conhecimentos prévios adequados procurando ser o mais preciso 
possível na fonte de informação. Recorrem a conhecimentos adquiridos na disciplina de 
História tanto do segundo ciclo como do sétimo ano. 
 
Loc:8:17 - 8:49 
 
094 A45: Conta por palavras tuas como se deu a conquista de Lisboa aos mouros. 
095 A33: Não sei. Dei isto no 5º ano lá me lembro agora. 
096 A45: No 5º? Desculpa lá foi o ano passado. 
097 A33: No 5º. 
098 A45: O ano passado. 
099 A33: Os mouros? 
100 A45: O ano passado. 
101 A33: Em Lisboa? 
102 A45: O ano passado. 
103 A33: Ai que ela está confundida. 
104 A45: O ano passado cheguei ao tema…que sei eu 
105 A33: Vês? Ai é? 
106 A45: Estou-te a dizer que foi o ano passado. 
107 A33: Então porque é que tu não sabes também? 
108 A45: Quando é que a gente deu as fronteiras relacionadas com as cidades (...) 
109 A33: Foi este ano. Mas não diz que foi a invasão do castelo de Lisboa. 
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110 A45: Então diz lá, as estratégias? 
 
 Este grupo, a um dado momento, solicitou a ajuda da professora investigadora para 
tentar solucionar a resposta à questão 2.1.- Como se chamava o seu pai? (cf Anexo 8 – 
intervenções 078 a 088). 
Finalmente, e em relação à última ficha, comparando com as respostas dadas 
individualmente, as respostas estão muito mais completas. Houve um esforço de reflexão 
para completar as informações de A45. Curiosa foi uma intervenção do aluno A46, apesar 
de descontextualizada, e na qual estão patentes conhecimentos relacionados com a 
publicidade televisiva: 
 
059 A37: Quem era ambrósia? 
060 A46: Era o Ferrero Rocher 
 
Analisados os resultados das actividades de activação e desenvolvimento de 
conhecimentos prévios verificámos que, em grupo, foram activados conhecimentos em 
número superior relativamente ao registado no trabalho individual. Se, por um lado, se 
verificou o domínio de alguns conhecimentos por parte de um ou dois alunos em cada 
grupo, por outro, registou-se que, apesar de terem resolvido as fichas individualmente, 
houve alunos que se mantiveram silenciosos, não partilhando os seus saberes, por inibição 
perante o grupo ou por estarem pouco habituados a este tipo de trabalho.  
Na globalidade, podemos afirmar que os alunos, além de terem activado poucos 
conhecimentos, fizeram-no erradamente, permitindo-nos, deste modo, identificar o estado 
dos mesmos que, como refere Cooper (2000:97), é importante “before any learning 
experience”. A nossa actuação foi no sentido de desenvolver actividades de pesquisa, uma 
vez que consideramos indispensável ser o próprio aluno a desempenhar um papel activo na 
construção dos seus saberes, e é através da descoberta que ele poderá construir esquemas 
de conhecimento adequados. Não esqueçamos que uma das competências gerais a adquirir 
pelo aluno do ensino básico, até ao fim da escolaridade obrigatória, é “pesquisar, 
seleccionar e organizar informação para transformar em conhecimento mobilizável” 
(Ministério da Educação, 2001:22). Para a concretização desta competência são-nos 
apresentadas três operacionalizações transversais: 
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           “- Pesquisar, seleccionar, organizar e interpretar informação de forma crítica 
em função de questões, necessidades ou problemas a resolver e respectivos 
contextos. 
 - Rentabilizar as tecnologias da informação e comunicação nas tarefas de 
construção de conhecimento. 
           - Comunicar, utilizando formas diversificadas, o conhecimento resultante da 
interpretação da informação” (ibidem). 
 
 Perante o exposto, decidimos então aplicar actividades e estratégias nas 
quais se conciliariam todos estes aspectos: pesquisa na Internet e selecção de 
informação aliada à utilização das ferramentas de comunicação síncronas e 
assíncronas. 
 
5.3.5. Desenvolvimento dos conhecimentos prévios 
 O passo seguinte foi, portanto, preparar os meios necessários para a consulta e a 
selecção da informação úteis para o preenchimento das fichas, no sentido de desenvolver 
os conhecimentos que os alunos poderiam mobilizar na compreensão do conto. Surge, 
então, a oportunidade de pôr em prática as potencialidades das TIC aliadas ao trabalho 
cooperativo. Na aula seguinte à correcção das fichas relacionadas com a activação de 
conhecimentos prévios (Anexos 7 a, b, c, d, e), foram distribuídas pelos grupos as mesmas 
fichas de trabalho (Anexos 9 a, b, c, d, e), mas agora com a indicação dos sites a consultar 
(levantamento feito previamente pela professora investigadora). Com estas orientações 
pretendia-se que os alunos preenchessem correctamente as fichas e adquirissem, assim, os 
conhecimentos correctos. Neste momento, foi-lhes explicado, mais uma vez, que o 
trabalho de grupo seria desenvolvido de acordo com o método jigsaw. Foi-lhes dito, ainda, 
que iriam fazer o trabalho através da Internet, a partir da plataforma WebCT, na qual iriam 
encontrar as fichas, podendo aceder directamente aos sites a partir das mesmas. Cada aluno 
recebeu uma palavra passe e um nome de utilizador para poder aceder à página do WebCT. 
 
5.3.5.1 A plataforma WebCT 
Antes de passarmos à descrição da actividade, importa apresentar a plataforma que 
serviu de apoio ao desenvolvimento do trabalho. 
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 Esta plataforma WebCT foi disponibilizada pela equipa da Universidade de Aveiro 
que a administra bem como o alojamento de uma página de apoio para o presente estudo. 
Foi fornecida uma palavra passe de administrador dessa mesma página à professora 
investigadora para que a pudesse arquitectar, assim como também lhe foram 
disponibilizadas a palavra passe e a de utilizador para todos os alunos da turma e para a 
docente que colaborou connosco.  
 Assim, ao aceder à página (ver figura 2), os alunos encontravam quatro secções 
distintas que seriam utilizadas pelos alunos em diferentes momentos do nosso estudo e 
cujo funcionamento lhes foi explicado detalhadamente sempre que necessário. 
 Na pasta Documentação, encontravam todas as fichas de trabalho com os endereços 
de Internet, podendo assim aceder directamente aos sites que lhes permitiriam completar as 
fichas para se tornarem especialistas do seu assunto. 
Na pasta Correio Interno, encontravam a possibilidade de enviar um mail para a 
docente de Língua Portuguesa. 
Na pasta Grupos de Discussão tínhamos um fórum de discussão para cada um dos 
temas das fichas (cinco) e, finalmente, o Chat onde também criámos 4 salas de conversa 














Figura 2: Página inicial do WebCT 
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5.3.5.2 O trabalho de pesquisa na Internet 
A escola facultou-nos a utilização dos computadores da Biblioteca Escolar e Centro 
de Recursos Educativos (BECRE) e da Sala de Informática. Apesar de ter havido alguns 
dias em que as aulas de Informática coincidiam com as da turma do estudo, ou quando a 
BECRE se encontrava ocupada com os trabalhos de projecto de redes de cooperação e 
aprendizagem com os alunos do 1º Ciclo, procurou-se negociar com os professores, salas 
alternativas para que as aulas decorressem dentro da normalidade. Devemos ainda referir 
que, prevendo situações de difícil, ou mesmo impossível, acesso à Internet (o que é 
bastante frequente nas nossas escolas) bem como falhas de energia eléctrica, a professora 
investigadora estava prevenida com os sites a utilizar tanto em suporte informático, como 
em suporte papel. A primeira aula com recurso à Internet foi a 12 de Fevereiro de 2004. 
 No seio dos respectivos grupos, os alunos negociaram os responsáveis por cada 
ficha - tema. De seguida, os elementos possuidores das mesmas fichas reuniram-se, o 
mesmo se passando com as restantes fichas, criando-se assim, cinco grupos de experts em 
cada assunto. Após o trabalho de pesquisa, quando todos os elementos regressaram aos 
seus grupos de origem, estavam aptos a ensinar os restantes elementos sobre cada um dos 
temas em que se  “especializaram”. No grupo de especialização, os alunos combinaram a 
sua estratégia de trabalho dividindo as tarefas por sites ou por perguntas. 
De acordo com as estratégias de trabalho por eles combinadas e definidas, os 
alunos dirigiram-se ao respectivo computador ou em grupos de dois, de acordo com a 
disponibilidade de computadores82. Sempre que possível, os elementos que estavam a 
trabalhar o mesmo assunto encontravam-se em pontos da sala opostos ou, então, alguns na 
sala de informática e outros na BECRE, de forma a simular o mais possível o trabalho não 
presencial. Não devemos esquecer que se estava a implementar o trabalho cooperativo 
dentro de um modelo de ambiente de aprendizagem misto. 
Utilizando a palavra passe e nome de utilizador fornecidos anteriormente, os alunos 
acederam ao endereço http://webct2.ua.pt, clicaram na pasta Documentação onde 
encontravam as cinco fichas de trabalho (figura 3). 
                                                 
82
 Por disponibilidade entendemos não só o número de computadores disponíveis naquela hora como também 
aqueles que funcionam. É do conhecimento geral que nas escolas os computadores nem sempre funcionam 
pois são muitos os alunos a fazerem uso deles e inexistentes os técnicos para a manutenção que só pode ser 
feita com a boa vontade e disponibilidade de alguns docentes. 
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Figura 3: Pasta documentação 
  
 No primeiro contacto com esta estratégia surgiram alguns problemas com alguns 
computadores que desconfiguraram as fichas de trabalho, o que dificultou o seu acesso. 
Esta situação foi resolvida escrevendo directamente o endereço dos sites.  
Os alunos aderiram muito bem à actividade na medida em que, assim que iam 
acabando a sua pesquisa, acediam ao fórum (figura 4) para deixarem o seu contributo no 
tema pelo qual eram responsáveis. Pretendia-se, assim, constituir uma base de dados sobre 
esse assunto e que fosse acessível aos alunos desse grupo de especialistas para, depois, 
completarem as suas fichas correctamente. Este trabalho foi iniciado por alguns alunos 
nessa mesma aula e concluído na aula seguinte (16 de Fevereiro de 2004). 
Foi-lhes pedido, no fim da aula, que acedessem à pasta Correio Interno e que 
enviassem um mail à docente, o qual funcionaria como um “diário de bordo” para 
podermos acompanhar as dificuldades/facilidades e os problemas decorrentes do trabalho 
que estava a ser desenvolvido. Os mails recolhidos (Anexo 10) na aula de 12 de Fevereiro, 




Figura 4: Pasta  fórum 
 
Nesta aula, apenas 16 dos 20 alunos da turma enviaram mails. Os restantes não 
tiveram tempo ou simplesmente se esqueceram de o fazer. Ao observarmos o seguinte 
Quadro (Quadro 14), vemos que as maiores dificuldades dos alunos se prendem com o 







Quadro 14: Dificuldades mencionadas nos mails do dia 12/02/2004 
 
Alguns destes computadores ou eram lentos ou desconfiguravam as fichas, dificultando o 
trabalho dos alunos. Outro problema apontado foi encontrar a informação, o que denota 
ausência de conhecimentos de pesquisa. As dificuldades com a Internet relacionaram-se 
sobretudo com o acesso aos sites. Em relação às facilidades encontradas (Quadro 15), 
Dificuldades Nº de alunos 
Com o computador 7 
Em encontrar informação 6 
Com a Internet 5 
Nenhumas 2 
Ter perdido o código 1 
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algumas opiniões contradizem o que se referiu anteriormente, uma vez que  recolher a 
informação foi fácil para 6 alunos. 
  
Facilidades Nº de 
alunos 
Em compreender/encontrar 
a informação  
6 
Em manusear computador 3 
Nenhuma 1 
 
Quadro 15: Facilidades mencionadas nos mails do dia 12/02/2004  
 
 Reflectindo nesta contradição, podemos concluir que as facilidades de uns alunos 
são as dificuldades de outros, provavelmente relacionadas com o domínio das TIC por 
parte desses mesmos alunos. No que diz respeito à utilidade do trabalho (Quadro 16), as 
opiniões concentram-se no facto de puderem aprofundar e aceder a conhecimentos para 
compreender o conto. Isto manifesta a consciência de que o trabalho é importante para a 
obtenção dos saberes úteis para a compreensão do conto. 
Utilidade Nº de 
alunos 
Aprofundar e aceder a conhecimentos 
para compreender obra 
9 
Aprender a trabalhar com fóruns e 
chats 
2 
Sites úteis 2 
Mais prático 1 
Conhecer coisas novas 1 
Positivo para os alunos 1 
 
Quadro 16: Utilidade do trabalho – mails do dia 12/02/2004. 
 
No dia 16 de Fevereiro de 2004 concluíram as suas pesquisas e as contribuições no 
fórum. Ao consultar estes últimos na plataforma do WebCT, apercebemo-nos de que 
alguns alunos se enganaram, dando a sua contribuição no fórum errado, pelo que 
procedemos à sua colocação no fórum correcto. Ao lermos os fóruns (Anexo 11), 
verificámos que, exceptuando o grupo sobre Clio, os restantes estavam completos e com a 
informação correcta e sistematizada. O grupo que trabalhou sobre Clio era constituído por 
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alunos com mais dificuldades no domínio das TIC e daí a dificuldade em colocar a 
informação no fórum. O trabalho foi dividido de forma equitativa entre os diferentes 
elementos dos grupos de modo a evitar repetições.  
Os alunos tinham em mão todas as informações necessárias para o desenvolvimento 
dos conhecimentos e para os transmitir aos colegas dos grupos de origem. No dia 19 de 
Fevereiro de 2004 iniciaram a partilha de informação com os grupos de origem através da 
sala de chat (figura 5), ensinando aos restantes elementos o que tinham aprendido no grupo 
de especialização. 
 
Figura 5: Página de entrada do chat 
 
A partir dos logs das sessões (Anexo 12), verificámos que o grupo 1 foi o que 
menos se empenhou tanto no trabalho como na transmissão das informações aos colegas. 
Os restantes grupos apresentaram um trabalho correcto, tendo havido empenho e interesse 
em fazê-lo e preocupação em ensinar algo aos colegas. Surgiram algumas dificuldades com 
o manuseamento do chat por parte de alguns alunos pouco habituados ao teclado e à 
rapidez com que alguns alunos transmitiam a informação. A falta de hábito em manusear 
esta ferramenta em contexto de sala de aula condicionou a coordenação e a organização do 
trabalho. Curiosamente, a inibição demonstrada por alguns alunos em expor os seus 
conhecimentos aquando da activação dos conhecimentos, não se verificou neste momento, 
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o que se pode explicar pelo facto de, por um lado, terem mais segurança no que estavam a 
dizer e, por outro, por não se exporem directamente perante os colegas, funcionando o 
computador como um “escudo protector”. No fim desta aula, 19 alunos enviaram as suas 
opiniões através de mail à docente. Em relação às dificuldades (Quadro 17), estas foram 
diminuindo desde a primeira aula. Se compararmos o Quadro 14 com o Quadro 17, em que 
os alunos afirmam não ter tido dificuldades, verificamos que o número de alunos que não 
sentiram dificuldades aumentou de 2 para 6, o que é significativo num universo de 20 
alunos. Cremos, pois, que com o uso continuado das TIC as dificuldades também se irão 
esbatendo. 
Dificuldades Nº de 
alunos 
Nenhumas 6 
Comunicar através do chat 2 
Com o computador 2 
Recolher a informação dos 
colegas 
1 
Enviar as informações 2 
Tempo de espera 1 
Falta de tempo 1 
                                   
Quadro 17: Dificuldades manifestadas nos mails do dia 19/03/2004 
 
Existem ainda dificuldades com o computador e com a utilização de uma 
ferramenta de comunicação síncrona, o chat, o que se compreende pois exige uma certa 
destreza no teclar com os colegas. As facilidades (Quadro 18) revelam, por oposição às 
dificuldades, que há alunos que dominam as técnicas de comunicação em chat, para 
conversar e enviar a informação. Há uma facilidade natural para o manuseamento das TIC. 
Facilidades Nº de 
alunos 
Escrever/teclar com os colegas 
no chat 
7 
Tudo fácil 4 
Reter a informação 1 
Foram poucas 1 
Site vocabulário pratico 1 
Encontrar sites 1 
 
Quadro 18: Facilidades manifestadas nos mails do dia 19/02/2004 
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Foi-lhes pedido também neste mail que emitissem a sua opinião sobre a utilidade 
deste género de actividade e sobre o trabalho de grupo. Em relação à actividade (Quadro 
19), a opinião dos alunos é francamente favorável: 7 alunos consideram-na interessante; 
para 5 alunos, comunicar através das TIC é interessante. Aliado a isto, está o facto de 
gostarem da aula e saber que estão a aprender, divertindo-se. 
 
Interesse da actividade Nº de 
alunos 
 Interessante ou muito interessante 7 
Comunicar através das ferramentas de 
comunicação com os colegas  
5 





Quadro 19: Interesse da actividade - mails  do dia 19/03/2004 
 
Sobre o trabalho de grupo (Quadro 20), a opinião é também bastante favorável pois 
consideram que, à excepção de pequenos detalhes (como o atrapalhar-se com a rapidez dos 
outros elementos do grupo, o atraso na transmissão das informações), a actividade em 
grupo decorreu muito bem. 
 
Trabalho de grupo Nº de 
alunos 
Decorreu muito bem 11 
Enriquecedor 1 
Mais ou menos porque alguns alunos 
atrapalhavam-se com a rapidez dos outros 
1 
Atrasos na transmissão das informações 1 
Interajuda 1 
 
Quadro 20: Opinião sobre o trabalho de grupo 
 
Assim, não tendo os alunos terminado a partilha de informações no dia 19, foi 
necessário continuar na aula do dia 26 de Fevereiro de 2004. No entanto surgiu um 
imprevisto, pois não havia ligações à Internet nesse dia, impossibilitando a conclusão da 
actividade através do chat. Os alunos trocaram as restantes informações de forma 
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presencial. Para nos certificarmos de que as informações tinham sido bem transmitidas, a 
docente que colaborou no estudo fez uma breve correcção, alertando os alunos para a 
necessidade de assinalarem as definições correctas das palavras uma vez que seriam 
imprescindíveis para a compreensão do conto (Cf. Anexo 13 - transcrições 008, 009, 010, 
020, 021). 
Apesar dos contratempos desta última aula, demos por terminado o trabalho de 
activação e desenvolvimento de conhecimentos prévios considerados importantes para a 
compreensão do conto de Mário de Carvalho. Iremos agora analisar como é que este 
trabalho se reflectiu ao longo das aulas de compreensão do mesmo. 
 
5.3.6. Compreensão do conto: aulas observadas e trabalhos dos alunos 
Terminada esta fase de desenvolvimento de conhecimentos prévios, julgámos 
interessante conhecer a história que os alunos imaginariam tendo como base tudo o que 
tinham pesquisado e aprendido, uma vez que, à excepção o aluno A45, os alunos ainda não 
tinham lido o conto. 
Ao longo das aulas seriam ainda fornecidas algumas fichas de trabalho e haveria 
ainda uma ficha de avaliação sobre o conto em estudo. 
 
5.3.6.1. Composição 
Na parte final da aula do dia 26 de Fevereiro de 2004, solicitou-se aos alunos a 
redacção de uma composição a partir das imagens do livro (Anexo 14), tentando imaginar 
a história do conto. A leitura das composições permitiu-nos detectar a mobilização de 
alguns dos conhecimentos desenvolvidos com o trabalho de pesquisa. Assim, retiraram-se 
das composições as informações que permitiram detectar a presença desses conhecimentos 
(Anexo 15). Da leitura das mesmas, pudemos agrupar os conhecimentos presentes em três 
grandes áreas temáticas: localização geográfica, informações sobre Clio, a conquista de 
Lisboa aos Mouros.  
Assim, ao imaginar a história, utilizaram muitas referências relacionadas com a 
conquista de Lisboa aos mouros: Mouro, Muçulmano, Guerra árabes-portugueses, guerra, 
árabes invadem vila, árabe, país árabe, rei muçulmano, Portugal, 711 muçulmanos 
invadem península ibérica, século XX – muçulmanos de vingança atacam Lisboa, arábia 
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saudita, arábia, conquista de Lisboa fácil, gralha na história, reconquista de Lisboa, 
muralhas, Irão.  
Relativamente à localização geográfica, alguns alunos situam a acção em Portugal, 
na Avenida Gago Coutinho, em Lisboa, evidenciando desde já a antecipação em relação ao 
local em que vai decorrer a acção. Em relação a Clio as referências não são muitas e o seu 
papel na história é bastante impreciso. Atribuem-lhe poderes ou qualidades guerreiras, 
apelidam-na de Deusa, identificam-na como sendo um árabe. Parece-nos que os alunos não 
conseguem imaginar o papel de Clio no desenrolar do conto. 
Curiosa foi a manifestação de conhecimentos relacionados com o 25 de Abril por 
parte de um aluno, assunto que não foi abordado nas aulas mas que as imagens lhe 
parecem ter suscitado. 
 No fim desta aula distribuiu-se o conto fotocopiado (Anexo16), pois o manual 
apresenta uma versão incompleta, e pediu-se aos alunos que o lessem em casa. Deveriam 
resolver ainda uma ficha de trabalho83 (Anexo 17), servindo esta de apoio e orientação ao 
processo de compreensão.  
 
5.3.6.2. Observação das aulas 
Na aula do dia 1 de Março deu-se início ao estudo do conto. No início da aula, a 
docente apercebeu-se de que os alunos, na sua maioria, não tinham lido o conto em casa, 
como se pode ver pela seguinte transcrição (cf. Anexo 13): 
001 D: O título desta obra é a Inaudita Guerra da Avenida Gago Coutinho. Ó 
A35, diz-me lá, porque é que se chama esta obra a Inaudita. Também 
não leste? 




039 D: Vamos ver se alguém me consegue responder. A36, qual é o ponto de partida deste 
conto? Qualquer conto, qualquer narrativa tem um ponto de partida, uma origem. Qual é ele 
A36? 
040 A36: Não sei. 
041 D: Também não leste. 
                                                 
83
 Esta ficha foi elaborada com base em exercícios de manuais destinados a este nível de ensino. Cf.: Abegão 




Esta situação condicionou, em grande medida, o desenrolar das aulas. Não tendo 
lido o texto, é óbvio que os alunos não o compreendem e a docente encontrou mais 
dificuldades em obter respostas. Assim, ao longo das quatro aulas em que decorre o 
trabalho de compreensão do texto não são muito frequentes as mobilizações de 
conhecimentos prévios, como podemos observar pela quantidade de intervenções que se 
registaram em cada aula (cf. Anexo 13).  
Nesta aula, a docente iniciou a aula fazendo a análise do início do conto. Face às 
dificuldades na obtenção de respostas adequadas por falta de leitura, a docente decidiu pôr 
os alunos a ler o conto, em silêncio, para que, nas aulas seguintes, houvesse mais 
participação e melhor compreensão do texto. 
Na transcrição desta aula são visíveis alguns rasgos de conhecimentos prévios. 
Temos uma reflexão sobre o sentido da palavra inaudita (cf. Anexo 13 - 001 a 019 e 032 a 
037), orientada pela docente, que procura activar junto dos alunos os sentidos de acordo 
com o que tinham pesquisado. Encontrámos também uma preocupação em explicar quem 
tinha sido Clio e qual o seu papel na história: 
043 A48: Acho que é a Clio. 
044 D: Já agora convinha que dissesses quem é essa? 
045 A48: É a musa da história que adormece e depois ela. E os dois tempos 
baralham-se. 
 
 Procura-se também esclarecer quem são Homero e Horácio, tentando a docente que 
os alunos recorram aos conhecimentos adquiridos: 
090 D: Vou-me dirigir ao A46. Logo nas primeiras linhas, no primeiro parágrafo 
aparecem, na primeira linha, dois nomes pomposos e vocês investigaram que é 
Homero e Horácio e Clio. A46, lembras-te quem são estes? Tiveram tempo de 
tirar essas notas? Quem foram eles? Afinal tiraram notas mas não vos ficou nada 
nessas cabecinhas porque sistematicamente vão consultar as folhas. Não vos ficou 
nada? Vou perguntar à A43, que eu sei que a A43 era desse grupo. Quem era 
Horácio? Queres ver eu que eu me lembro e sou mais velha. A43: Quem era 
Horácio e Homero?  
091 D: O A43 também não se lembra. 
092 A43: Homero era um escritor. Não, um poeta. Pois, um poeta. 
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 Além disso procura-se esclarecer que estão presentes duas épocas, trazendo para a 
aula os conhecimentos desenvolvidos no trabalho de pesquisa: 
054 D: Portanto estava a tecer, estava a fazer uma tapeçaria. E o que é que 
acontece? 
055 A48: 2 tempos, 2 fios baralharam-se. 
056 D: E cada um desses fios correspondia a duas, dois... 
057 A48: A dois, duas épocas diferentes, muito diferentes. 
058 A: Duas épocas diferentes. Muito bem. Quais eram elas? 
059 A48: Era o século XII. 
060 D: Espera. O A40 vai ajudar. 
061 A39: Século XII. 
 
089 A39: Porque são diferentes épocas que estavam na época deles estavam na 
conquista islâmica da Península Ibérica.  
 
A docente procura ainda também averiguar se os alunos compreenderam qual o 
espaço em que decorria a acção. 
109 D: Já agora voltemos atrás ao título. Porque se chama o título a Inaudita 
Guerra da Avenida Gago Coutinho ? Diz lá, A41. 
110 A41: A história começa nesta, nesta avenida. 
111 D: Ou seja, qual é o espaço onde se desenrola a acção do conto? É a 
avenida. 
 
Nesta aula não foi possível corrigir a ficha de trabalho como estava previsto, pelo 
que transitou para a aula seguinte. Perante as dificuldades que os alunos manifestaram, 
optámos por elaborar mais duas fichas de trabalho para apoio ao trabalho de compreensão 
(Anexo 18 e 19)84. 
Na aula do dia 4 de Março de 2004 corrigiu-se a primeira ficha de trabalho 
(Anexo17). Foram poucas as oportunidades para mobilização de conhecimentos prévios 
pois os alunos tiveram muitas dificuldades na resolução do exercício 1 (identificação e 
caracterização das personagens). No entanto, houve a mobilização de conhecimentos 
relacionados com a História de Portugal, proporcionados pela docente ao pedir-lhes que 
recorressem ao trabalho de pesquisa: 
 
                                                 
84
 Ver nota 83. 
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008 I: Quem foi a pessoa que quis conquistar Lisboa aos árabes? 
009 A42: Foi ele. 
010 D: Ele, quem? Grupo de história. Quem é do grupo de história? 
011 I: Quem foi que tentou conquistar Lisboa aos Mouros? 
012 A32: Foi D. Afonso Henriques. 
013 I: Então Ibn-Arrik significa o quê? 
014 A32: D. Afonso Henriques? 
015 D: Não é o filho de D. Henrique? Precisamente. 
016 I: Filho de D. Henrique. Quem era o filho de D. Henrique? 
017 A42: Afonso Henrique. 
 
No final desta aula a professora entregou aos alunos a segunda ficha de trabalho 
(Anexo18) para ser resolvida em grupo, fora da sala de aula. 
No dia 8 de Março de 2004 a docente iniciou a aula com a correcção da segunda 
parte da ficha de trabalho inicial (Anexo17). Existem dois momentos curtos na aula em que 
são mobilizados conhecimentos. O primeiro ocorre durante a correcção desta ficha de 
trabalho e está relacionado com vocabulário em que a docente faz apelo também ao 
trabalho de pesquisa: 
Loc.: 0:16:09 - 0:16:40 
 
001 D: E o que é o inferno corânico? O que é isso? 
002 A42: Sei lá. 
003 D: Não sabes? Na ficha de vocabulário tens isso. Não sabem? E a ficha de 
vocabulário Diz lá. Diz lá mesmo. Vai lá ver agora. Vão ver a ficha de 
vocabulário. Estão a ver? Não tomam atenção. 
 
 O segundo momento ocorre durante a correcção da questão 3.1 da segunda ficha de 
trabalho (Anexo18): Na tua opinião, qual a posição do narrador em relação a cada um 
dos dois grupos? e que implicava as características do autor. Este foi um momento em que 
a investigadora interagiu, fazendo apelo aos conhecimentos adquiridos sobre o autor.  
Loc.: 1:14:45 - 1:15:17 
 
004 P: Não sentiste em nenhum momento da história que o narrador estava a 
tomar um bocadinho partido por uma das partes? 
005 I : Tentem recordar aquilo que vocês viram sobre o autor. Havia uma 
característica do autor que está presente no texto em relação a uma, a um... 
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006 A40: É irónico. 
007 I: Muito bem. É irónico. 
008 D: Ahhh. 
009 A38: Ele viu as respostas. (estava uma acetato com as respostas perto). 
010 A40: Não, não. Eu fiz o trabalho sobre o autor. 
 
A aula do dia 11 de Março antecedia a realização da ficha de avaliação e, para além 
de terminar a correcção da segunda ficha, procurou-se resolver a terceira (Anexo 19), que 
incidia sobre questões de linguagem. Foi possível observar que os alunos mobilizaram 
alguns conhecimentos que lhe permitiram responder às questões correctamente: 
003 D: Foi privada de ambrósia. O que é ambrósia? 
004 A43: É o alimento dos deuses. 
006 D: A50. Das seguintes palavras indica as que são substantivos colectivos. E aqui, mais 
uma vez, meus queridos, é irem à folha de vocabulário. 
007 A50: Almóada. 
008 D: Interessa é que soubeste que era um colectivo. 
 
Loc.: 49:47 - 48:56 
 
009 D: A43, outro colectivo. 
010 A43: Assuada? 
011 A40: Não. Turba. 
012 D: Ela deixou escapar uma. Turba vem logo a seguir. Muito bem. 
 
Loc.: 0:50:11 - 50:23 
 
013 A37: Uma multidão desordenada. 
014 D: Se é uma multidão desordenada é um colectivo, certo? A seguir, A47. 
015 A47: Assuada. 
016 D: Antes de assuada, ninguém encontrou mais nenhum? 
017 A49: Eu. 
018 D: Diz, A49. 
019 A49: Falange. 
 
Loc.: 1:01:42 - 1:02:36 
 
020 A42: Lixbuna era o nome de Lisboa naquela época. 
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5.3.6.3. A ficha de avaliação  
A ficha de avaliação (Anexo20), realizada no dia 16/03/04, foi elaborada com a 
participação da professora investigadora. Da leitura e análise dos testes, dos quais 
transcrevemos as passagens em que existia mobilização de conhecimentos prévios (Anexo 
21), 25% dos alunos não manifestou quaisquer conhecimentos desta ordem. Das 11 
questões do teste, só em 4 alunos pudemos observar mobilização de alguns conhecimentos 
prévios. 
Assim, na questão 1.1., 15 % dos alunos mobilizaram conhecimentos relacionados 
com o desenvolvimento de conhecimentos prévios; na questão 1.2., 55%; na questão 1.3, 
5% e 80% na questão 7.   
Na pergunta 1.1. mobilizaram conhecimentos relacionados com a História de 
Portugal. Na questão 1.2. procuram mobilizar conhecimentos sobre a Musa Clio. No 
entanto, dos 55% dos alunos que responderam a esta questão, 55% activou conhecimentos 
pouco claros, associando Clio ao nome de um Deus, ou enganando-se na sua 
caracterização: musa da poesia e da música. Os restantes 45% mobilizaram correctamente 
esses conhecimentos. 
Na questão 1.3., 5% dos conhecimentos mobilizados estão relacionados com a 
história de Portugal. 
Na pergunta 7, 80 % dos alunos mobilizou conhecimentos prévios. Destes alunos, 
63% mobilizou conhecimentos relacionados com o sentido da palavra inaudita, 44% 
mobilizou conhecimentos relacionados com a localização geográfica, e 38% com a 
História de Portugal. 
Contrariamente às nossas expectativas, os alunos não mobilizaram muitos 
conhecimentos durante o teste, o que nos levou a procurar uma forma de os mobilizar. 
Como não foi proposto qualquer exercício de expressão escrita, foi-lhes sugerida a 
redacção de um texto, escolhendo um dos quatro temas apresentados. 
 
5.3.6.4. Exercício de expressão escrita 
         Propusemos então aos alunos que elaborassem, na sala de aula, uma composição para 
a qual propusemos quatro temas: 
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- Tema 1. No final da narrativa, os deuses parecem ter sido mais favoráveis com o 
mouro Ibn-el-Muftar e o seu exército do que com os homens destacados para 
controlar a tremenda algazarra que varreu a Avenida Gago Coutinho e zonas 
circundantes. 
Imagina e escreve um pequeno texto redigido pelo almóada que chefiou a 
expedição a Lixbuna e intitulado Crónica do Mouro Muftar. Faz um relato do que 
se passou no caminho de regresso, descrevendo o modo como a mourama devastou 
os “campos de Chantarim”, nas margens do Tejo, “com grande vantagem de troféus 
e espólios”. Aproveita os teus conhecimentos sobre a invasão muçulmana na 
Península Ibérica para fazer referência concreta ao trajecto percorrido pelos 
berberes, azenegues e árabes durante essa campanha. 
 
-Tema 2. Escreve, com um colega teu, dois ou três desenlaces alternativos para este 
conto de Mário de Carvalho. 
  
-Tema 3. E se a Musa Clio não tivesse acordado naquele momento e o capitão 
Aurélio Soares e o chefe da tropa árabe tivessem conseguido dialogar? Improvisa o 
diálogo. 
 
-Tema 4. Imagina uma possível entrevista a Mário de Carvalho. 
 
 O tema 2 foi o mais escolhido pelos alunos (65%). 15% optou pelo tema 3, 10% 
pelo tema 4 e 5% pelo tema 1. Sem perder de vista o nosso objectivo com este trabalho, 
verificámos que as composições do tema 2 reflectem sobretudo aspectos relacionados com 
a História de Portugal e com Clio (ver Anexo 23). Mas, na nossa opinião, foi o uso do 
vocabulário relacionado com as actividades de desenvolvimento de conhecimentos que 
mais se salientou: Lixbuna, hoste, ambrósia, afigurou-se, falange, mourama, assuada, 
amalgamadas, contemporização. Este foi também o aspecto que a docente referiu na 
entrevista (Anexo 22): 
 
030 D- (…) De qualquer maneira tenho de salientar... É assim: onde eu vi..., 
eles não fizeram, fizeram inconscientemente, mas eu em muitas composições, 
foi aí que vi activação dos conhecimentos prévios. Atenção. Estava-me a 
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esquecer desse pormenor. Porque é assim: inclusivamente a utilização do 
vocabulário quando não puderam consultar, estava a ser aplicado. Vi 
inclusivamente quem fez entrevista, lembrava-se de coisas sobre Mário de 
Carvalho. Portanto foi esporádico, mas houve alunos que conseguiram. 
 
Os alunos que desenvolveram o tema 4 reflectiram alguns conhecimentos 
relacionados com a vida e obra do autor, como refere a docente no excerto da entrevista 
acima transcrito. Os alunos que escolheram o tema 3, tiveram uma mobilização de 
conhecimentos muito reduzida. Em relação ao tema 1, 5% dos alunos mobilizaram 
conhecimentos prévios, não só relacionados com os desenvolvidos neste estudo como 
também fruto dos seus conhecimentos pessoais na área da história em geral. 
 
5.4. Questionário final  
         No fim de todo este estudo, restava-nos saber qual a opinião dos alunos sobre o 
mesmo. Realizámos então um questionário (Anexo 24), composto por perguntas abertas e 
fechadas, que iremos analisar de seguida. 
Com a primeira questão, pretendíamos saber se os objectivos deste método de 
trabalho tinham sido atingidos, como e porquê. Pela análise do Quadro 21, 65% considera 
que os objectivos foram atingidos, enquanto que 30% afirma que não.  
 
Sim Não Mais ou menos Objectivos da metodologia 
de trabalho atingidos 65% 30% 5% 
 
Quadro 21: Objectivos da metodologia de trabalho 
 
Dentro dos aspectos que consideraram importantes (Quadro 22), são relevantes os 
aspectos positivos. Podemos concluir que a conjugação das TIC, trabalho de grupo e fichas 
de trabalho, foi importante para os alunos. 
Os aspectos negativos, não sendo significativos, também são reveladores da 
existência de alunos cujo interesse pelo trabalho de grupo não existe.     
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Aspectos importantes 
 Positivos Negativos 
Trabalho de grupo 6 2 
Fichas de trabalho 6  
TIC 5  
Assuntos abordados 1 1 
 
Quadro 22: Aspectos negativos e positivos da metodologia de trabalho 
 
Queríamos também que explicassem o porquê destas opiniões. Como podemos ver 
no Quadro 23, também aqui houve explicações de carácter positivo e negativo. Assim, 6 
alunos referem que foi importante para compreender o texto, além de haver referência a 
tudo foi importante e o facto de ter sido uma análise diferente. 
Quanto aos aspectos negativos, o facto de não gostarem do conto interferiu no 
empenho dos alunos, além de não conseguirem conciliar as actividades e terem associado o 
trabalho com as TIC a divertimento em vez de trabalho.  
 
Porquê? 
Aspectos positivos Aspectos negativos 
Importante na compreensão do 
texto 6 Não gostaram do conto 
4 
Tudo foi importante 1 Não conseguiu conciliar todas as 
actividades 
1 
Analisar de forma diferente 1 Divertimento no computador em 
vez de trabalhar 
1 
  Não se empenharam 1 
 
Quadro 23: Justificação dos aspectos negativos e positivos 
 
 Na segunda questão, Se continuas sem perceber muito bem o conto, assinala as 
opções que melhor justificam os motivos dessa falta de compreensão, os alunos podiam 
assinalar várias opções (Quadro 24). Das opções assinaladas, 45% refere que apesar de ter 
percebido as actividades, não consegui aproveitar os conhecimentos adquiridos e 
relacioná-los com o conto e não me empenhei na sua compreensão/não estudei o que 
devia porque não gostei do conto. Estas informações vão de encontro ao que pudemos 
observar durante as aulas: uma certa apatia e falta de empenho na compreensão do conto. 
40% refere que não tinha compreendido o que se pretendia com as actividades, o que é 
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curioso visto que, durante o período de desenvolvimento de conhecimentos,  os alunos 
manifestaram  perceber o que se pretendia. 
 
Quadro 24: Motivos pela falta de compreensão do conto 
  
No respeitante à terceira questão, das actividades que realizaste, quais consideras 
realmente úteis para a tua compreensão do conto? Podemos observar o Quadro 25. 
 
Opções assinaladas por ordem de importância 
(nº de alunos) 
       1)  nº1   nº2 n+3 nº4 nº5 nº6 nº7 nº8 total 
a pesquisa do vocabulário 9 2 4      16 
     a pesquisa sobre o autor  2 1 1  1   5 
a pesquisa sobre História de 
Portugal  2 1 2   1  6 
a pesquisa sobre Clio  3 2 2    1 8 
a pesquisa sobre a capa e o título 1 1 2 1 1  1  7 
a realização das fichas de trabalho 3 4 1  2 1   11 
o trabalho em grupo 6 1 2 1 1    11 
a utilização das TIC 3 4  1     8 
 
Quadro 25: Actividades úteis para a compreensão do conto  
 
Reparámos que a actividade mais vezes assinalada, e sempre dentro dos três 
primeiros lugares, é a pesquisa sobre o vocabulário, constatando-se assim que este aspecto 
Opções assinaladas % 
Apesar de ter percebido as actividades, não consegui aproveitar os 
conhecimentos adquiridos e relacioná-los com o conto. 45% 
Não me empenhei na sua compreensão /não estudei o que devia porque não 
gostei do conto 45% 
Não percebi o que se pretendia com as actividades 40% 
Não gostei desta maneira de estudar o conto 20% 
Não consegui utilizar nenhuma estratégia de leitura que me fosse útil para a 
compreensão do conto 15% 
Nao respondeu(1 aluno percebeu o conto) 15% 
Por outros motivos (Quais?). Tentei perceber o texto mas o facto de não 
gostar influenciou o meu empenho 5% 
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se reveste de grande importância para os alunos. Não podemos esquecer que a 
compreensão do vocabulário era condição sine qua non para a compreensão do conto.  
 O trabalho em grupo também foi um factor que auxiliou os alunos (6 alunos 
assinalaram em primeiro lugar) pois, assim, sentiram-se mais apoiados, ajudando-se 
mutuamente, como advém de um ambiente de aprendizagem cooperativa. Quanto às fichas 
de trabalho e as TIC, tendo em conta que foram assinaladas como primeira e segunda 
opção por 7 alunos, podemos considerar também que foram factores importantes na 
compreensão do conto. 
Na pergunta quatro Depois de teres feito a actividade de pesquisa, quando te 
confrontaste com a necessidade de utilização dos conhecimentos adquiridos apercebeste-
te  de que …, um número significativo de alunos afirma ter sabido seleccionar a 
informação pertinente (Quadro26).  A partilha de informações dentro do grupo parece ter 
sido deficiente, o que provavelmente terá dificultado a selecção da mesma. 
 
 Opções assinaladas por ordem de 
importância 
 nº1  nº2 nº3 nº4 nº5 Total 
Nem sempre soubeste seleccionar a informação 
pertinente 8 3 2 1  14 
Conseguiste seleccionar, sem problemas, a 
informação 4  1 1  6 
Foi difícil para ti perceber a relação entre o trabalho 
dos teus colegas e a ficha que tinhas que resolver 2 3 1  1 7 
Não percebeste o que se pretendia 1 1 1 1 1 5 
O teu grupo não partilhou bem as informações 4 3 1 1 1 10 
 
Quadro 26: Opinião sobre a utilização da pesquisa realizada 
 
Na quinta questão, colocámos estratégias de leitura relacionadas com os diferentes 
momentos de leitura e questionávamos: Das seguintes estratégias de leitura, indica 
aquelas que consideras que este trabalho te ajudou a desenvolver e que não utilizavas, ou 
que utilizavas pouco, antes do estudo deste conto. 
Da leitura do Quadro 27, constatamos que 13 alunos  assinalaram  procurar o 
vocabulário difícil; 10  procurar informações sobre o texto que vou ler (assunto, época, 
personagens); 8   procurar informações sobre o autor, o que representa um mudança em 




Quadro 27: Estratégias de leitura desenvolvidas 
 
A sexta questão era sobre o trabalho de grupo e as TIC: A utilização das TIC em 
grupo, através  do chat e do fórum de discussão nesta actividade de Língua Portuguesa 
foi, para ti, uma novidade. Dá-nos a tua opinião sobre a utilização deste método de 
trabalho. Recolhemos opiniões negativas (Quadro 28) e positivas (Quadro 29): assim, 11 
alunos consideraram que este método de trabalho era bom, pelo facto de ser um trabalho 
inovador, a que estão pouco habituados. Opiniões negativas só foram referidas por 9 
alunos e relacionam-se sobretudo com as TIC: problemas na comunicação, confusão e 
desconcentração. Pensamos que se deve sobretudo ao facto de estes alunos não estarem 







Quadro 28: Opiniões positivas sobre a utilização das TIC 
Estratégias Nº 
alunos 
Procurar o vocabulário difícil 13 
Sublinhar palavras/expressões chave            11 
Observar as imagens que vêm junto ao texto e tentar imaginar a história 10 
Procurar informações sobre o texto que vou ler (assunto, época, personagens)  10 
Procurar informações sobre o autor  8 
Procurar deduzir o seu sentido através do contexto quando não as conheço 8 
Ler o resumo que se encontra na capa do livro    6 
Ler o título e procurar adivinhar do que é que a história trata                                                                                                                                                                                     6 
Fazer uma lista de vocabulário. 5 
Ler o texto de forma superficial, rápida, à procura de informação relevante. 4 
Procurar saber de que tipo de texto se trata   3 
Ler o primeiro e último parágrafo do livro para ter uma ideia do que se trata    2 
Outras [estratégias]: as_TIC 1 
Opiniões positivas 
Bom 11 
Inovação (utilização das 
TIC) 
5 
Obriga o grupo a partilhar a 
informação 
2 











Quadro 29: Opiniões negativas sobre a utilização das TIC 
 
Com a última questão – Que sugestões darias para que o trabalho tivesse sido mais 
útil para ti? –, o nosso objectivo era recolher opiniões para podermos melhorar o nosso 
desempenho enquanto docentes, pois a nossa actividade diária tem de ser sempre em prol 
dos alunos e, sabendo as suas opiniões, isso ajuda-nos a reflectir sobre as nossas práticas 
com vista à mudança. Foram 7 os alunos que deram a sua opinião que passamos a 
transcrever: Eu achava que não devíamos todos trabalhar ao mesmo tempo; foram poucas 
aulas; talvez não andar tanto tempo a fazer fichas, se calhar era melhor gastar esse tempo 
a tentar compreender e analisar a obra; ter mais tempo para realizar o trabalho em 
grupo; não utilizar as TIC para a realização, fazendo-o do modo habitual e não utilizar 
câmaras de filmar pois ficamos mais retraídos; a obra não devia ser tão complicada, mais 
resumida e mais hipóteses para saber de que se trata; ter mais tempo para o 
estudar/compreender; estar mais nos computadores; nós devíamos ter mais aulas assim, e 
tivemos poucas aulas nos computadores. Pensamos que estas opiniões reflectem um pouco 
o que se verificou ao longo do questionário. 
A escassez do tempo para resolver as tarefas é um dos aspectos que referem. 
Sugerem que deve ser dado mais tempo para a realização das tarefas. É, de facto, pouco 
tempo, se tivermos em conta que estes alunos revelam bastantes dificuldades. Mas as 
exigências de cumprimento do programa não deixam liberdade suficiente para que 
possamos estender este tipo de trabalho por muito mais tempo. O facto de considerarem 
que precisariam de mais tempo demonstra a vontade que estes alunos tinham em realizar 
este trabalho mais calmamente, mas também pode ser revelador de algumas dificuldades 
no âmbito da autonomia e aquisição de conhecimentos.  
Opiniões negativas 
Dificuldades na comunicação com as TIC  2 
Confuso 2 
As TIC originam desconcentração 2 
Problemas com os computadores 1 
Falta de apoio das professoras 1 




Outro aspecto mencionado pelos alunos está relacionado com as TIC. Se, por um 
lado, a utilização das TIC como estratégia de trabalho é para alguns bem recebida, sendo 
um factor de motivação, para outros, não o é. A sua utilização é novidade e, como estavam 
habituados a entrar logo na compreensão do texto que estudam, não compreenderam a 
utilidade do desenvolvimento de conhecimentos prévios com ajuda das TIC. 
Consideraram-na assim uma perda de tempo, tempo este que poderia ter sido canalizado 
para a compreensão da obra, que é, na opinião de alguns alunos, de grande dificuldade. 
Se aparentemente a presença de câmaras não pareceu ter incomodado, na 
generalidade das aulas, os alunos, há um aluno que a refere como condicionante do seu 
desempenho. Apesar de só um aluno mencionar este aspecto, pensamos que deve reflectir a 
opinião de outros alunos, apesar de não se terem manifestado.  
 
5.5. Perspectiva da docente sobre o estudo  
Finalmente quisemos saber qual a perspectiva da docente relativamente a todo o 
trabalho. Na entrevista (Anexo 22) a docente ressalta vários aspectos que nos parecem 
significativos. Refere que já dava importância aos conhecimentos prévios mas que nunca 
lhe tinha atribuído tanta importância, o que se reflectiu na sua actuação, pois, se por um 
lado os alunos manifestamente se esqueciam de relacionar conhecimentos anteriores, por 
outro, a própria docente afirma que também se esquecia: 
 
010 P- Eu muitas vezes acabava eu também por me esquecer disso porque 
também me envolvia com eles, quer dizer também porque não estou habituada a 
utilizar esta estratégia e o computador. Sabes que não percebo nada de 
computadores. 
 
 022 P- Não, não se aperceberam. E acredita eu, até eu muitas vezes me esquecia. 
 
Salienta também o facto de ter havido muitas dificuldades porque, na sua opinião, 
os alunos não perceberam o que estavam a fazer o que vai de encontro a algumas opiniões 
já referidas pelos alunos no questionário final. 
 
008 P- Eu achei que eles não conseguiram perceber o trabalho que estavam a 




020 P- (..) Eles esqueceram-se depois que o trabalho anterior era fundamental 
para desenvolver depois mais tarde. 
 
022 P- Não, não se aperceberam. E acredita eu, até eu, muitas vezes me 
esquecia 
023 I -Eles não conseguiram fazer essa ligação? 
024 P- Não. Era preciso eu muitas vezes e só quando me lembrava relembrava 
isso. 
025 I -Achas que isso foi porquê? Porque deveríamos ter actuado de outra 
forma? Porque não estavam habituados? 
026 P- Pura e simplesmente porque não estão habituados. Lembra-te que é o 
género de trabalho que eu faço mas não tão aprofundado. Logo eles não estão 
habituados. Repara que eu trabalho pelo segundo ano com eles. 
 
030 P- Precisamente a desvantagem foi essa. Foi um trabalho em que acabamos 
por perder algumas aulas que depois não se reflectiram na abordagem da obra. 
 
Quisemos ainda saber a opinião da docente em relação ao trabalho cooperativo e à 
utilização das TIC. A docente considera que a utilização tanto de um como de outra foi 
positiva. No respeitante ao trabalho cooperativo, a docente desconhecia este método de 
trabalho em grupo que, na sua opinião, se revelou bom para desenvolver a inter ajuda entre 
alunos.  
 
012 D – Gostei imenso. Não conhecia esta técnica e eu acho que permitiu aos 
alunos trabalharem precisamente de outra forma para se ajudarem uns aos 
outros. Mas como foi a primeira vez, é normal que tenham sentido algumas 
dificuldades. 
 
No tocante às TIC, e apesar de confessar não perceber nada de computadores, 
considera que a sua utilização foi importante para os alunos com mais dificuldades, 
desenvolvendo neles autoconfiança e possibilitando o desenvolvimento de estratégias que 
não utilizavam antes.  
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014 D – Foi essencialmente para os alunos com mais dificuldades. Envolveu-os 
mais na obra sem se aperceberem daquilo que estavam a fazer, envolveu-os 
mais, deu-lhes mais autoconfiança. 
015 I – Então, podemos considerar que poderá ter desenvolvido nesses alunos 
estratégias de leitura que não utilizavam antes. 
016 D – Nesses sim, particularmente nesses. 
 
Apesar de não ter havido uma influência significativa dos conhecimentos prévios, a 
docente considera este método de trabalho positivo, perspectivando uma melhoria do 
desempenho dos alunos num outro projecto semelhante. 
 
028 P- É assim, analisando friamente e do meu ponto de vista só traz vantagens. 
Agora é neste caso não foram vistas, não foram palpáveis as vantagens porque foi 
a primeira vez. Para o ano, se eles voltassem a trabalhar com este tipo, com este 
método de trabalho, eles já verificavam e associavam os conhecimentos prévios 
ao conhecimento da obra. Só traz vantagens. 
 
 Na opinião da docente, numa segunda oportunidade em que se realizasse este 
trabalho, nada deveria ser alterado por acreditar que num segundo haveria resultados mais 
significativos. 
 
Depois de analisados e discutidos os dados, iremos procurar responder às nossas 
questões de investigação e respectivas conclusões, bem como referir limitações deste 



























































Finda a análise e discussão dos dados recolhidos, é altura de retomarmos as nossas 
questões de investigação para lhes dar resposta. 
 
O primeiro objectivo do nosso estudo consistia em desenvolver estratégias de 
activação de conhecimentos prévios em ambiente de aprendizagem mista cooperativa. 
Para isso, era necessário responder a duas questões essenciais para a consecução deste 
objectivo 
Assim, e num primeiro momento, procurámos responder à questão Que estratégias 
de leitura, relacionadas com os conhecimentos prévios, utilizam os alunos? – para a qual 
passámos um questionário que nos permitiu  verificar que estes alunos, a frequentar o 8º 
ano de escolaridade, eram possuidores de poucas estratégias relacionadas com os 
conhecimentos prévios, mais habituados a utilizar estratégias relacionadas com o durante e  
o depois da leitura. Se, por um lado, este facto denota a pouca importância que os alunos 
atribuem à mobilização de conhecimentos prévios e às estratégias de leitura relacionadas 
com o antes da leitura, por outro, reflecte também uma prática pouco recorrente dos 
professores revelando, de igual modo, que não lhe atribuem a devida importância. 
Consequentemente, os alunos revelam ter pouca consciência do importantíssimo papel de 
que se revestem os conhecimentos prévios na compreensão escrita. Este facto condiciona, 
sem dúvida, a compreensão de textos escritos pois o conhecimento prévio reveste-se de 
uma importância essencial na construção de esquemas de conhecimentos que os alunos 
poderão activar aquando da leitura do texto. Se os alunos não estão habituados a recorrer a 
estratégias relacionadas com activação de conhecimentos prévios, mesmo possuidores 
desses conhecimentos, poderão não conseguir activar os mesmos. 
Neste seguimento, e com base na recolha destes dados, foram elaboradas fichas de 
trabalho para activação de conhecimentos prévios, de forma a abarcar os conhecimentos 
necessários à compreensão do conto de Mário de Carvalho. Assim, os alunos tiveram a 
possibilidade de recorrer a estratégias de leitura relacionadas com o conhecimento prévio e 
tomarem consciência da sua importância para se aceder ao sentido dos textos. A análise 
destas fichas revelou-nos que os alunos possuíam esquemas de conhecimentos muito 
pouco desenvolvidos em relação aos aspectos focados, tornando evidente que o fraco 
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domínio de conhecimentos necessários à compreensão do conto implica à partida mais 
dificuldade na sua compreensão. 
 Face a esta situação, concluímos que os alunos precisavam de familiarizar-se com 
este tipo de trabalho pois só assim poderiam encaixar novos conhecimentos nos esquemas 
que já possuíam, e desta maneira incrementar a compreensão do conto. 
Num segundo momento, procurámos encontrar respostas para a questão Que 
estratégias de leitura relacionadas com os conhecimentos prévios utilizam os alunos em 
trabalho cooperativo? 
Na sequência do trabalho realizado individualmente, recorremos ao trabalho 
cooperativo para que, em conjunto, procurassem desenvolver estratégias de leitura 
relacionadas com os conhecimentos prévios tal como sugere Giasson (2000). Aquando da 
realização do trabalho individual na activação de conhecimentos prévios, havíamos 
constatado que a maioria dos conhecimentos mobilizados estavam errados. Durante o 
trabalho cooperativo, para além de se continuar a verificar esta situação, constatámos que 
os alunos recorreram, com alguma frequência, a estratégias de mobilização de 
conhecimentos prévios, procurando trazer para a discussão conhecimentos das várias áreas 
do saber, adquiridos nas suas vivências quotidianas, no estudo dos conteúdos curriculares e 
através dos mass media. Embora em trabalho cooperativo – e apesar de pouco conscientes 
da importância dos conhecimentos prévios mas procurando estar mais atentos à sua 
mobilização –, verificámos que os alunos estavam pouco apetrechados relativamente a 
conhecimentos úteis que lhes permitissem compreender o conto.  
Nesta linha, consideramos que, se por um lado o trabalho cooperativo trouxe uma 
mais valia aos alunos porque lhes permitiu discutir e, pontualmente, trazer novas ideias 
para o grupo, por outro lado, o facto de não possuírem conhecimentos suficientes e 
adequados,  não lhes permitiu melhorar as estratégias relacionadas com o antes da leitura. 
Assim, concluímos que era essencial que se procedesse ao desenvolvimento desses 
mesmos conhecimentos, para tentar possibilitar o desenvolvimento dessas mesmas 
estratégias de leitura.           
             O segundo objectivo consistia em delinear estratégias que permitissem 
rentabilizar a compreensão em actividade de leitura em ambiente de aprendizagem mista 
cooperativa. Neste sentido, optámos por uma estratégia de pesquisa que permitisse aos 
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alunos adquirir mais conhecimentos e a respectiva rentabilização em prol da compreensão 
escrita.  
            Em primeiro lugar quisemos descobrir como é que o ambiente de aprendizagem 
misto pode contribuir para o desenvolvimento dos conhecimentos prévios. A partir dos 
dados recolhidos no questionário inicial, apurámos que os alunos gostavam de manusear as 
TIC, pelo que a utilização desta ferramenta afigurava-se-nos bastante adequada. Para além 
disso, através dos mails escritos pelos alunos e do questionário final, constatámos que as 
TIC eram um forte elemento motivador da aprendizagem e os alunos manifestaram-se 
positivamente em relação a esta estratégia de ensino. As TIC podem, de facto, contribuir 
para o aumento da disposição para a aprendizagem e são um bom instrumento para 
desenvolver conhecimentos prévios nos alunos visto que permitem aceder rápida e 
facilmente à informação, partilhando-a sob a forma de trabalho a distância com os colegas 
através de fórum, ou através do chat, desenvolvendo assim a sua autonomia e auto estima, 
particularmente no caso dos alunos com mais dificuldades, como referiu a docente na 
entrevista. 
           Assim verificámos ao longo do trabalho com as TIC que os alunos se tinham 
empenhado na realização das tarefas. Pelo conteúdo dos logs da sessão chat e dos fóruns 
concluímos que os alunos tinham adquirido, na generalidade, os conhecimentos 
considerados essenciais para a compreensão do conto de Mário de Carvalho. Desta forma, 
estariam em condições de activar os esquemas de conhecimentos correctos durante a 
leitura e exploração do conto em sala de aula, melhorando e facilitando a sua compreensão. 
              Num segundo momento, quisemos descobrir que estratégias de leitura, no âmbito 
dos conhecimentos prévios, conseguiram desenvolver os alunos no ambiente de 
aprendizagem misto. Apesar de os alunos terem afirmado, no questionário final, que 
haviam desenvolvido algumas estratégias de leitura relacionadas com os conhecimentos 
prévios através do ambiente de aprendizagem misto, não se verificaram grandes 
mobilizações de conhecimentos na compreensão do conto, quer nas aulas observadas quer 
nos registos escritos (composições e fichas de avaliação). Questionámo-nos, então, sobre 
os possíveis motivos para o facto de os alunos não terem conseguido estabelecer um elo de 
ligação entre os conhecimentos que desenvolveram e a compreensão do conto em estudo, 
não rentabilizando o trabalho realizado anteriormente, apesar de afirmarem que tinham 
adquirido essas estratégias. 
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          Pensamos que não conseguiram ter a noção de que era indispensável que o texto 
fosse lido/assimilado e compreendido  com base nos novos esquemas de conhecimento que 
cada um tinha construído. Além disso, relacionado com a reduzida mobilização de 
conhecimentos, consideramos estar o facto de os alunos não terem o hábito de recorrer aos 
seus conhecimentos prévios, o que obviamente condicionou a mobilização dos mesmos. 
Verificámos que existe ainda, e bastante enraizada, a concepção da aprendizagem como 
uma simples aquisição de conhecimentos, entendida como uma mera reprodução da 
informação debitada pelo professor na sala de aula, estando o aluno pouco habituado a 
relacionar os seus conhecimentos. O aluno tem de aprender a construir as suas 
aprendizagens, a ter um papel mais activo no seu processo de ensino aprendizagem e o 
ambiente de aprendizagem misto pode proporcionar-lhe esse caminho. 
           Outro factor que nos pareceu ter dificultado a mobilização de conhecimentos, está 
relacionado com a docente. Entrevistada no final deste projecto, reconheceu a sua 
dificuldade em trazer para a dinâmica da aula os conhecimentos prévios desenvolvidos. 
Apesar de o fazer pontualmente, não o faz com esta profundidade, o que a levou a 
esquecer-se, com alguma frequência, de relacionar e de ajudar os alunos a compreender o 
texto com o auxílio do trabalho de desenvolvimento dos conhecimentos prévios.            
Apesar do desenvolvimento de algumas estratégias de leitura mas da pouca 
mobilização de conhecimentos prévios, não podemos esquecer que num ambiente de 
aprendizagem misto, os alunos são responsáveis pela sua aprendizagem, pois só eles é que 
podem responder pelo que realizam ou não, para poderem atribuir significado ao conjunto 
de saberes realizados. Porém, necessitam de um guia e a figura do professor, como 
orientador, é indispensável na construção deste saber, pelo que é necessário que os 
professores ensinem, cada vez mais, estratégias de leitura racionadas com o antes da 
leitura.  
 
 Limitações do estudo e sugestões para futuros estudos 
Como em qualquer trabalho, deparámo-nos com limitações que passamos a referir, 
assim como sugestões para futuros estudos. 
Um dos aspectos que condicionou, em certa medida, o nosso estudo foi o facto de 
os alunos não terem lido a obra com antecedência, tal como lhes tinha sido solicitado. 
Actualmente o incentivo à leitura é uma das tarefas mais difíceis e complexas, cuja 
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responsabilidade recai, essencialmente, nos professores de Língua Portuguesa, apesar de se 
saber que todos os professores são professores de Português. Seria, pois, desejável que os 
alunos lessem os textos previamente. 
           Uma outra limitação do nosso estudo foi a dificuldade em aceder à Internet e a 
lentidão dos computadores, o que condicionou o trabalho dos alunos. Quando se trabalha 
com as TIC, temos de contar sempre com imprevistos. 
          Outra dificuldade trazida pelas TIC é a dispersão que a sua utilização pode causar 
pelo facto de os alunos estarem pouco habituados a utilizá-las em contexto de sala de aula. 
Esta situação pode originar algum divertimento e pouca concentração no trabalho efectivo. 
Mas, por outro lado, é um factor de motivação que pode permitir o desenvolvimento de 
algumas competências. 
De qualquer modo, sugerimos que estudos que envolvem o uso das TIC, por parte 
dos alunos, sejam implementados cada vez mais. Estamos numa sociedade em que o seu 
uso é necessário e é importante saber como é que os alunos encaram e fazem uso desta 
ferramenta em prol da sua aprendizagem. 
             Neste estudo recorremos ao uso de várias ferramentas de comunicação 
disponibilizadas pela Internet. Pensamos que, em investigações futuras, se deverá utilizar 
uma de cada vez para que os alunos se familiarizem com as mesmas. Ainda há muitos 
alunos que não dispõem, em casa, de computadores ligados à Internet e, na escola, nem 
sempre há computadores disponíveis para que treinem o seu manuseamento. O correcto 
manuseamento de cada uma delas poderá possibilitar-lhes desenvolver estratégias de 
leitura relacionadas com os conhecimentos prévios num ambiente de trabalho cooperativo.   
         Pensamos que estudos deste tipo devem ter uma duração de tempo maior. O tempo 
foi curto e não nos permitiu prolongar o estudo a outros textos. Consideramos que seria 
interessante poder fazê-lo para podermos verificar se, num segundo trabalho deste tipo, os 
alunos desenvolveriam e, consequentemente, mobilizariam mais conhecimentos prévios 
para a compreensão do texto. Sugere-se que em futuras investigações haja a possibilidade 
de se repetir o estudo com a aplicação também a outro tipo de textos.  
Em estudos deste género, o corpus de análise é reduzido pelo que o seu alagamento 
a uma população escolar maior permitiria ter acesso a outro tipo de dados que com certeza 
nos poderia esclarecer, por exemplo, sobre a pouca mobilização de conhecimentos prévios 
na sala de aula de Língua Portuguesa. Outra sugestão é podermos comparar, com o mesmo 
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professor, como reagem duas turmas diferentes a este tipo de trabalho e também com 
professores diferentes. Sabemos que as concepções de ensino que cada professor tem 
interferem na sua forma de actuar. 
Pensamos que seria interessante centrar estudos sobre o desenvolvimento de 
conhecimentos prévios a nível da prática docente dos professores. Procurar descobrir 
professores que utilizam a mobilização de conhecimentos prévios, com ou sem recurso às 
TIC,  para estudar como o fazem, utilizando-os como paradigmas de boas práticas desta 
estratégia.  
Para terminar, resta-nos dizer que não podemos esquecer que, numa perspectiva 
construtivista, o professor é um orientador que indica ao aluno qual o caminho que deve 
seguir para ter sucesso. Deve conduzi-lo, por isso, a tomar consciência de que os seus 
conhecimentos prévios têm uma grande importância na aquisição e integração de novos 
conhecimentos. O professor de Língua Portuguesa tem um papel acrescido nesta tarefa 
visto que lecciona a língua materna e esta é a língua em que todas as outras disciplinas são 
leccionadas e até, cada vez mais, as próprias aulas de língua estrangeira, opção que não nos 
cabe aqui discutir. Cada texto pode ter diversas referências e apelar a todo e qualquer tipo 
de conhecimento. A mobilização de conhecimentos prévios aparece, assim, como 
ingrediente indispensável no acesso ao sentido. Compete aos professores desenvolver as 
estratégias necessárias ao seu desenvolvimento. 
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Os símbolos de transcrição que utilizámos nas transcrições áudio e vídeo das aulas observadas 
e da entrevista baseiam-se nos símbolos referidos por Ten Have (1999:appendixA) e  que 





( )                  O parênteses vazio indica que não foi possível compreender o que foi dito. O    
 
                     espaço entre os parênteses é indicativo do tempo falado que não foi transcrito. 
  
.                     O ponto final indica que o tem de voz desce. 
 
,                     A vírgula indica uma ligeira pausa com  uma entoação de continuação 
 
?                     O ponto de interrogação indica uma subida de entoação.  
 
Palavra           Um palavra sublinhada ou um conjunto de palavras indica um certo tipo de   
 
                       ênfase, através do volume ou tom de voz. 
 

















Anexo 2 – Planificação da actividade 
 
Nota: Todas as aulas têm a duração de 90 minutos. 
 









































- Distribuição do questionário de caracterização da turma 
- Distribuição da 1ª parte do questionário sobre 
estratégias de leitura 
 
 
- Distribuição da 2ª parte do questionário sobre 
estratégias de leitura 
 
 
(Entrega das fichas de avaliação) 
Início do estudo de A Inaudita Guerra da Avenida Gago 
Coutinho de Mário de Carvalho: 
- Trabalho individual: Distribuição e resolução de 5 
fichas de trabalho para activar os conhecimentos prévios 
 - Organização da turma em grupos: jigsaw e respectiva 
explicação deste método de trabalho 
- Distribuição e resolução das mesmas 5 fichas de 
trabalho em grupos. Os alunos procuram activar os 
conhecimentos em conjunto. 
 
 
- Distribuição das senhas do WebCT 
- Distribuição em cada grupo das mesmas cinco fichas 
mas com indicação de sites de Internet a consultar. Cada 
grupo escolhe quem será o especialista de cada uma das 
fichas.  
- Os grupos de especialistas pesquisa o sue tema na 
Internet  
- Colocar informações recolhidas no respectivo fórum 
- 15 Minutos finais - enviar mail à Professora para dar 
conta da forma como decorreu o trabalho: dificuldades; 
facilidades; interesse da actividade, a forma como está a 




           - Pesquisa dos alunos na Internet e pesquisa das 
informações 














































- Os alunos regressam aos grupos de origem e através do 
chat, partilham as informações recolhidas no grupo de 
especialista tentando explicar e ensinar os colegas de grupo 
que pesquisaram os outros temas  
- 15 minutos finais - enviar mail à Professora para dar 
conta da forma como decorreu o trabalho: dificuldades; 
facilidades; interesse da actividade, a forma como está a 
funcionar o trabalho de grupo 
 
- Conclusão da aula anterior 
- Elaboração de um texto: imaginar a história do conto a 
partir de imagens do manual adoptado e conciliar com as 
informações que pesquisaram 
- Análise e compreensão do conto”A Inaudita Guerra da 
Avenida Gago Coutinho” de Mário de Carvalho com a 
professora 
 
- Análise e compreensão do conto (continuação) 




-Continuação da aula anterior 
Realização da ficha 2 
 
 
Continuação da aula anterior 
Realização da ficha 3 
 
 
Conclusão do estudo do conto.  
Elaboração de um texto a partir da escolha de um tema 
entre 4 propostos. 
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Anexo 4 – Dados recolhidos no questionário de diagnóstico 
Questionário de diagnóstico – Dados recolhidos 
 
1. idade:  % 
13 anos 70 
14 anos 20 
15 anos 10 
sexo:   
 masculino 50 
 feminino 50 
2. Profissão dos pais   
 Pai  
Quadros superiores da administração pública, dirigentes e quadros superiores de 
empresas 5 
Especialistas das profissões intelectuais e cientificas   5 
Técnicos e profissionais de nível intermédio 5 
Pessoal administrativo e similares  10 
Agricultores e trabalhadores qualificados da agricultura e pescas  5 
Operários, artífices e trabalhadores similares   60 
Trabalhadores não qualificados  5 
Falecido  5 
Mãe  
Técnicos e profissionais de nível intermédio  5 
Pessoal administrativo e similares  5 
Operários, artífices e trabalhadores similares  20 
Trabalhadores não qualificados  30 
Sem profissão (doméstica)  40 
  
3,Habilitações   
     Pai   
1ºciclo 25 
2ºciclo 30 
3 ciclo 20 
Ensino Secundário 20 
falecido 5 
    Mãe   
1º ciclo 5 
2º ciclo 70 
3º Ciclo 10 
ES 15 
Bacharelato 5 
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4. Hábitos de leitura   
4.1. Costumas passar algum tempo a ler?   
Nunca             5 
Algumas vezes  65 
Frequentemente  20 
Muitas vezes 10 
    
4.2. Que tipo de leitura fazes?   
Livros           50 
Aventuras  35 
Comédia   10 
Fantasia  10 
Científicos  5 
Romance  5 
Jornais         50 
    -desportivos  40 
Revistas                 35 
 
 
5.Compreensão em leitura   
5.1.Quando estás a ler um texto ou um livro, quais são as dificuldades que sentes:   
Vocabulário   50 
Estrutura das frases  15 
Ideias transmitidas pelo texto 20 
Distinção entre ideias mais importantes e ideias secundárias 50 
Divisão do texto em partes 35 
5.2 O que fazes habitualmente para superar as tuas dificuldades?   
Consultas um dicionário  40 
Consultas uma gramática 20 
Consultas enciclopédias ou outras obras de referência   0 
Consultas a Internet 15 
Recorres ao professor 50 
Recorres a outras pessoas (pais, irmãos, amigos, outros professores) 80 
Não tomas qualquer iniciativa  5 
Outras      
5.3.Quando estás a ler algum texto, para compreenderes bem o seu conteúdo, tens 
o hábito de recorrer:   
A conhecimentos adquiridos nas várias disciplinas 60 
A conhecimentos adquiridos através de outras leituras 40 
A conhecimentos adquiridos através dos meios de comunicação:     
 Rádio       25 
 Jornais      35 
 Revista      20 
TV      70 
 163 
Internet 45 
A conhecimentos adquiridos através de conversas com outras pessoas 40 
A conhecimentos de outras origens. Quais? 5 
    
6. O trabalho em grupo   
6.1. Como encaras o trabalho de grupo?   
Indiferente 25 
Com dificuldade, porque gostas de trabalhar sozinho 10 
Não gostas, porque nunca te deixam fazer nada 0 
Gostas, pois assim os outros elementos do grupo trabalham por ti 15 
Gostas, porque te permite discutir/trocar ideias com os outros elementos do grupo 55 
Gostas porque te permite aprender mais 50 
    
7. As TIC   
7.1. Utilizas as TIC?   
Nunca     0 
Às vezes      15 
Raramente    15 
Frequentemente  45 
Muitas vezes 30 
7.2.Onde?     
Escola     80 
Casa      70 
Casa de amigos   30 
Outro local (Qual? café, junta de freguesia) 15 
7.3. Tens computador em casa? (sim) 80 
       E Internet?(sim) 50 
7.2. Em relação à Internet, assinala o que tu sabes utilizar:   
Enviar um e-mail 85 
Pesquisa na Internet 95 
Utilizar fórum 20 













Anexo 5 – Questionário sobre estratégias de leitura                                 Código.../..../ 
 
1ª parte      
 
Com este questionário, a tua professora pretende recolher informações para te poder ajudar na 
compreensão de textos. Não há respostas certas ou erradas. Lê as questões e responde com 
sinceridade. Se não perceberes o que se pretende consulta a tua professora.  
 
 

























2ª parte      
Com este questionário, a tua professora pretende recolher informações para te poder ajudar na 
compreensão de textos. Não há respostas certas ou erradas. Lê as questões e responde com 
sinceridade. Se não perceberes o que se pretende consulta a tua professora. 
Que estratégias utilizas na leitura de um texto (uma conto integral)? 
 Lê as seguintes frases e responde assinalando, na coluna respectiva, a opção que melhor 
reflecte o que pensas:   
         1 – Raramente ou nunca         2 – algumas vezes      3- frequentemente 
                                                                                                                                      1     2      3                                                                                               
1. Leio o título e procuro adivinhar a história ……………………...............                                                                                                                                                                                      
2. Procuro o vocabulário difícil…………………....................................... 
3. Observo as imagens que vêm junto ao texto e tento imaginar a 
história………………………………………………………………….. 
4. Procuro informações sobre o autor. ………………………………….…. 
5. Procuro informações sobre o texto que vou ler (assunto, época, 
personagens) …………………………………………………………….. 
6. Procuro auxílio junto de: 
                - Colegas…………………………………………………………... 
                - Professor ………………………………………………................ 
                - Outros ………………………………………………….……....... 
7. Não faço nada e espero que a professora explique nas aulas………….....  
8. Leio o resumo que se encontra na capa do livro …………………....……  
9. Procuro saber de que tipo de texto se trata ……………………..…..…....  
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10. Leio o primeiro e último parágrafo do livro para ter uma ideia do que se 
 vai falar ……………………………………………………………………... 
11. Sublinho palavras/ expressões chave …….……………………….…….                          
12. Quando não conheço uma palavra procuro deduzir o seu sentido através 
do contexto…………………………………….......................................... 
13. Faço uma lista de vocabulário ……………………….…......................... 
14. Durante a leitura crio imagens mentais ……………………. …………... 
15. Releio o que não entendo………………………………………………… 
16. Faço um esquema do texto…………………………………...…………. 
17. Tiro notas durante a leitura………………………………………………. 
18. Leio o texto de forma superficial, rápida, à procura de 
 informação relevante………………………………………………………... 
19. Leio o 1º parágrafo para ficar com uma ideia do assunto do texto …… 
20. À medida que leio, procuro antecipar o que vai acontecer……………… 
21. Tento identificar as ideias principais do texto…………………………… 
22. Releio as passagens mais difíceis duas ou três vezes …………………… 
23. Quando a passagem do texto é difícil, leio em voz alta…………………. 
24. Faço um resumo do texto………………………………………………... 
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Anexo 6 – Questionário sobre estratégias de leitura – dados da 2ª parte. 
 
 




































Leio o título e procuro adivinhar a história                                                                                                                                                                                       30 40 30
Procuro o vocabulário difícil. 35 60 5 
Observo as imagens que vêm junto ao texto e tento imaginar a história 20 35 45 
Procuro informações sobre o autor.. 60 35 5 
Procuro informações sobre o texto que vou ler (assunto, época, personagens) 40 55 5 
Procuro auxílio junto de: 0 0 0 
                - Colegas. 35 50 15 
                - Professor 45 45 10 
                - Outros 35 50 15 
Não faço nada e espero que a professora explique nas aulas     60 40 0 
Leio o resumo que se encontra na capa do livro  5 35 60 
Procuro saber de que tipo de texto se trata  25 50 25 
Leio o primeiro e último parágrafo do livro para ter uma ideia do que se vai falar    45 45 10 
Sublinho palavras/ expressões chave 40 40 20 
Quando não conheço uma palavra procuro deduzir o seu sentido através do 
contexto 10 45 45 
Faço uma lista de vocabulário 55 40 5 
Durante a leitura crio imagens mentais 10 20 70 
Releio o que não entendo 0 30 70 
Faço um esquema do texto 70 30 0 
Tiro notas durante a leitura 35 55 10 
Leio o texto de forma superficial, rápida, à procura de informação relevante 40 50 10 
Leio o 1º parágrafo para ficar com uma ideia do assunto do texto 20 65 15 
À medida que leio, procuro antecipar o que vai acontecer 15 35 50 
Tento identificar as ideias principais do texto 15 55 30 
Releio as passagens mais difíceis duas ou três vezes 5 55 40 
Quando a passagem do texto é difícil, leio em voz alta 25 35 40 
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Anexo 7b – Ficha de trabalho B – A capa do livro  e o título 
 
Escola EB 2,3 Rainha Santa Isabel – Carreira 
 
Língua Portuguesa – 8º ano 
(Ficha de trabalho B) 
 
Para o estudo de “A Inaudita Guerra da Avenida Gago Coutinho” 
de Mário de Carvalho 
 
                                A capa do livro e o título 
1.A capa do livro.  






2. O Título “A Inaudita Guerra da Avenida Gago Coutinho” 
2.1.Qual o significado da palavra inaudita? 
____________________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________________ 
2.2.A que outro nome anda associado Gago Coutinho?  
___________________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________________ 





2.3. Observa o mapa de Lisboa. Situa os seguintes espaços onde vai decorrer a acção da 
obra que vais estudar.  
- Avenida Gago Coutinho; 
- Praça do Areeiro;  
- Alameda D. Afonso Henriques;  



















Anexo 7c – Ficha de trabalho C – O autor 
 
Escola EB 2,3 Rainha Santa Isabel - Carreira 
 
Língua Portuguesa - 8º ano 
(Ficha de trabalho C) 
 
Para o estudo de “A Inaudita Guerra da Avenida Gago Coutinho” 



































O autor de “A Inaudita Guerra da Avenida Gago Coutinho” 
Nome: Mário de Carvalho  
Data e local de nascimento 
_______________________________________________ 
Formação ________________ Profissão 
____________________________________ 
Actividade estudantil ___________________________________________________ 






















Nome e data da primeira obra 
:_____________________________________________ 













































































de Mário de Carvalho 
História de Portugal 
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Anexo 7e – Ficha de trabalho E - Clio 
Escola EB 2,3 Rainha Santa Isabel – Carreira 
Língua Portuguesa – 8º ano 
(Ficha de trabalho E) 
Para o estudo de “A Inaudita Guerra da Avenida Gago Coutinho” 
de Mário de Carvalho 
 
O início deste conto refere o nome de algumas personagens que importa conhecer. 
Assim teremos de saber quem são Clio, Horácio e Homero. 
 
Clio 








3. Qual a origem da palavra Musa? 
____________________________________________________________ 
____________________________________________________________ 
      ____________________________________________________________ 
      4.Qual o símbolo que acompanha Clio? 
      ____________________________________________________________ 
       


































Anexo 8 – Transcrição das aulas observadas gravadas em áudio  
 
Todos os alunos receberam um código composto por A+um número; I=investigadora; 
ANI = aluno não identificado  
 
Grupo 2 (A36, A34, A40, A41, A47) 
 
Loc: 1:50 - 1:53  
 
001 A36: O que significa a palavra inaudita? 
002 A34: Inaudita eu pus que era uma grande guerra. 
 
Loc: 2:28 - 2:32 
 
002 A36 Quem é o gago Coutinho? 
003 A40:Não sei, é um guerreiro. 
 
Loc: 3:08 - 3:21 
 
004 A34:Olha eu fiz 2 pelo menos. O Areeiro é aqui. Aqui. D.Afonso Henriques.Almada D. 
Afonso Henriques. 
005 A36: Olha esta aqui também eu já sabia. 
006 A34: Olha aqui Almada 
007 A36: Alameda 
008 A34: E o Dom. O D de dom. 
009 A36: Che. pá, pára 
010 A36: Alameda D. Afonso Henriques 
011 A34: Tu é que sabes. 
 
Loc: 03:47 - 04:09 
 
012 A36: Eu aqui isto parece estádio. Eu pus isto aqui por causa do gago. Almirante Gago. 
013 A40: Eu encontrei o Coutinho. Aqui Coutinho 
014 A36: Eu também encontrei só que não tem nada a ver. 
015 A40: Pois 
016 A34: Isso é o quê? 
017 A36: Olha aqui isto. Olha ali almirante Gago 
018 A34: Falta o Coutinho 
019 A36: E aqui está riscado 
020 A40: Então é isso 
021 A34: Espera. Temos de encontrar o resto. 
 
Loc: 04:23 - 04:25 
 
022A36: Quem era Clio? 
 180
023A34: Não sei. 
Loc: 04:58 - 05:05 
 
024 A36: Musas eu sei. São belgas. 
025 A34: Ai é? 
026 A36: São belgas loiras. É o que uma musa é. 
 
Loc: 05:20 - 05:29 
 
((Origem da palavra musa)) 
027 A40: Ou é grega ou é muçulmana. 
028 A36: Eu pus grega. 
029 A34: O quê? Eu não sei. 
030 A41: Põe grego. Eu acho que é melhor grego. 
 
Loc: 05:33 - 05:39 
 
031 A34: O Clio não sei quem é. 
032 A36: O Clio? Vamos à ilustração. 
033 A40: Não sei 
034 A34: É o Renault, símbolo da Renault. 
 
Loc: 05:42 - 06:03 
 
035 A36: um brasão. 
036 A34: O quê? Então quem era Clio? 
037 A36: O que era ambrósia? 
038 A41: É o quê? 
039 A36: Eu acho que é um cacho de uvas. 
040 A41: É o quê? 
041 A34: Ambrósia. 
042 A40: Um cacho de uvas. 
043 A36: Ponho só planta. 
044 A34: Planta, pois. 
 
Loc: 06:12 - 06:18 
 
045 A36: Eu acho que tem nome de herói 
046 A40: Não sei. Horácio não sei. Deve ter sido um herói. Homero? Eu acho que é um 
escritor em que 
047 A36: Mas eu acho que é uma personagem 
048 A34: Não é não. 
049 A36: Ai não? (lê o enunciado) é um herói porque tem nome de herói. 
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Loc: 06:47 - 06:59 
 
050 A36: Profissão 
051 A41: Profissão? Escritor. 
052 A34: Escritor. Foi o que eu pus. 
053 A36: Eu só pus isto. Formação. Era para pôr. Data e nascimento. Não sei 
054 A34: Universidade. É isso que ia pôr. Também pus. 
 
Loc: 07:06 - 07:51 
 
055 A34: Data e local de nascimento. Quem é o gajo? È o Mário de Carvalho. Lisboa 1980 
056 A36: Actividade estudantil. Participa no jornal. Dados relevantes, influência na sua 
escrita, estilo. 
057 A34: Estilo o quê? 
058 A36: Prosa e poesia. 
059 A41: Prosa. 
060 A34: Prosa e poesia. 
061 A41: E A40..:É dramático. 
062 A34: Eu sei tudo 
063 A40: E dramático 
064 A34: Ai é dramático. Obrigado. 
065 A41: Fui eu que disse. 
066 A36: A Inaudita Guerra da Avenida Gago Coutinho. 
067 A34: Por acaso não pensei nesse. 
 
Loc: 08:12 - 08:28 
 
((Línguas em que foram traduzidas as obras)) 
068 A36: Inglês francês. Italiano 
069 A34: Alemão 
070 A36: Espanhol 
071 A41: E grego 
072 A34: Alemão 
073 A41: Espanhol e grego 
074 A36: Espanhol 
075 A34: Não grego não. Brasileiro 
076 A36: Brasileiro?  
077 A41: Grego brasileiro 
078 A36: Italiano 
079 A34: Português do Brasil 
080 A36: Português entre parênteses do Brasil 
 
Loc: 08:44 - 08:58 
 
081 A36: Prémios recebidos. 
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082 A40: Premio Nobel da literatura. 
083 A41: Globos de ouro. 
084 A34: Prémios recebidos. Era para pôr Óscar da escritura. 
085 A36: Óscar da escritura [risos] 
086 A34: Óscar da literatura. Da literatura é mais fixe. 
 
Loc: 09:16 - 09:20 
 
((Ficha de vocabulário)) 
087 A40: Eu aqui trama pus lixar 
088 A34: Pois lixar ya 
089 A36: Não. 
090 A34: Tramar. 
091 A36: Eu pus confusão, confusão problema. 
 
Loc: 09:55 - 11:02 
 
092 A36: Assuada. Assuada? A pessoa que se assoa. 
093 A40: Exactamente. 
094 A41: Pessoa que pega num lenço para fazer crr 
095 A34: Assuada é assídua. 
096 A47: Turba misturado 
097 A41: Turvar a água, fazer bolhas 
098 A36: Olha isso fazer bolhas não é turva. Turva é a água em suspensão na água, oh, é areia 
em suspensão na água. 
099 A34: Também pode não ser areia. Pode ser enxofre. 
100 A36: Locatário. Não sei. Contemporização. 
101 A34: Não sei. 
102 A36: Contemporâneo (    )E abismado? Insurreição? Renascer . 
103 A34: Sei mais do que ela. 
104 A36: Olha lá o que é a insurreição de Cristo? Não é renascer? 
105 A41: Não sei. E eu que vou à missa e nem sei. 
106 A34: Liga a palavra. Eu pus que, que berberes era, era um povo da berbera, Berbéria. Eu 
pus aqui 1 H.    
 
Loc: 12:14 - 12:54 
 
107 A36: Em que época se deu? Eu pus do século IX ao XIII? 
108 A34: Eu pus século III. 
109 A41: Não. É século VIII. 
110 A40: Não, não, aquilo foi em 711. 
111 A34: Eu pus III. Por aquilo que me lembro da história, III foi o século III. 
112 A41: Metes do oitavo. Não era 1190. 
113 A36: Eu acho que era 1200. 
114 A34: Não olha. 
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115 A40: Põe 711. Olha era 711. Põe 711. 
116 A34: Ah. Se calhar  
117 A36: Pois foi 
118 A34: Século VIII. 
119 A36: Como é que se escreve VIII? 
120 A41: É um X e 3 I. 
121 A36:Um X? 
122 A34:Um X? Euh desculpa um V e 3 I 
 
Loc: 13:11  - 13:28 
 
((Quem procurou conquistar Lisboa aos mouros?)) 
123 A34: Afonso Henriques queres ver? 
124 A36: Não. 
125 A34: Foi D. Afonso Henriques. É pá eu acho muito mais. 
126 A36: Então afinal quem é que conquistou? Quem é que tentou conquistar? Vamos pôr 
Afonso Henriques. 
127 A34: Eu pus que era os cristãos. Eu pus que eram os cristãos porque ao depois pergunta 
como se chamava o seu pai. 
128 A36: Eu pus os nobres das Astúrias, os cristãos. D. Afonso Henriques. 
129 A34: Como se chamava os seus pais? O seu pai. É só uma pessoa. O seu pai 
(   ) 
130 A40:D. Henrique. 
 
Grupo3 (A44, A49, A48, A38, A35) 
 
Loc: 02:20 - 02:27 
 
001 A35: Quem é que escreve? Pode ser a A48. 
002 A38: Claro, à vontade. 
003 A48: Autor? 
004 A38: Mário de Carvalho. 
 
Loc: 03:00 – 03:17 
 
005 A44: A editora é 
006 A48: Caminho. 
007 A44: Caminho é isso. 
008 A48: O que é que está na imagem? 
009 A35: Eu acho que é. 
010 A44: Muçulmano e soldado. 
011 A38: Eu pus árabe. 
012 A44: Não, é muçulmano porque eu já vi. 
013 A38: Árabes, árabes há muitos coisos. 
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Loc: 3:24 - 3:44 
 
014 A48: O que é que significa inaudita? Eu não pus nada. 
015 A44: Inaudita, é uma coisa constante uma guerra constante, sem fim sei lá 
016 A38: Ai é? 
017 A44: Continua progressivamente. É uma guerra que continua progressivamente. 
018 A38: Nunca acaba. 
019 A44: É uma guerra constante. 
 
Loc: 04:03 - 04:53 
 
020 A48: Quem foi gago Coutinho? 
021 A44: Gago é o Flávio, Coutinho não sei. 
022 A35: Credo. 
023 A48: Quem foi gago Coutinho? 
024 A44: Foi um……Não sei. 
025 A38:Foi o escritor. 
026 A48: Não foi nada. Foi Mário de carvalho. 
027 A44: Ai pois é. 
028 A38: Foi uma pessoa que entrou na obra. 
029 A44: Ah ah é uma personagem. Aqui eu sei. É aqui. 
030 A35: Aqui eu sei. Aqui é a avenida gago Coutinho. 
031 A38: Ai é? Não está nada. 
032 A44: Está, está escrito. 
033 A38: Está aqui escrito Coutinho. 
034 A35: Eu pus aqui. 
035 A38: Eu pus ali. 
036 A35: Ali está gago. 
037 A44: Gago, gago pois está. Só diz gago. 
038 A38: Olha aí avenida. 
039 A35: E está aqui Coutinho. 
040 A48: Não interessa mete-se aqui. 
041 A38: Aí está a estrada 
042 A48: O que é que é uma avenida (  ) 
044 A44: Exacto isto aqui é nacional. 
045 A35: Nacional não é uma rua. 
046 A38: Aqui, esta. 
047 A44: É a estrada principal. 
048 A38: Isto aqui é Almada, alamada 
049 A48: Alameda. 
050 A44: Exactamente. 
 
Loc: 05:10 - 05:27 
 
051A44: 3, número 3. É aqui, mete aqui. 
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052A38: Mete ali e mais nada. 
053A44: Isto foi um erro técnico penso eu. 
054A48: O Areeiro é aqui acho eu. 
055A35: Eu pus aí Areeiro.  
 
Loc: 05:50 - 06:18 
 
056 A48: Avenida D. Afonso Henriques. 
057 A38: Já não está? 
058 A35: Não. 
059 A38: Ai não tá. 
(                          ) 
060 A38: Olha, eu procuro nesta parte onde tem menos. Aqui não. Neste aqui. 
061 A44: Está aqui a dizer arco. 
 
Loc: 06:23 - 06:43 
 
062 A38: Encontrei aqui aqui. Está aqui, está nesta parte aqui. 
063 A44: A casa do meu tio é aqui assim. Ele deve saber disto. Não dá para usar a ajuda do 
telefone? Avenida. Encontrei avenida. Falto o resto Estados Unidos. 
064 A48: Avenida Afonso Costa. 
065 A38: Avenida Heróis de Angola. 
 
Loc: 0:07:14 - 0:07:34 
 
066 A48: Data e local de nascimento de Mário de Carvalho. 
067 A35: Não faço a mínima ideia. 
068 A44: O quê? 
069 A48: Data e local de nascimento de Mário de Carvalho. 
070 A44: Lisboa 1944. Só que eu não sei se é Lisboa. Eu meti Lisboa ao calha. 
071 A38: Lisboa 1994. 
072 A44: 1944. Sei porque já ouvi falar nisso em algum lado. 
073 A38: Eu também. 
074 A44: E Lisboa. Deve ser Lisboa ou Porto, Lisboa. 
 
Loc: 7:44 - 8:01 
 
075 A44: Formação, formação Literatura. Agora não sei se existe isso literatura. 
076 A35: Porque é que disseste isso? 
077 A44: porque me lembrei. 
078 A35: Como te lembraste? Esqueceste? 
079 A44: Existe na formação existe a literatura. Existe Arte ou Literatura? 
080 A38: Profissão escritor. 
081 A44: Não, arrumador de carros. 
082 A48: Actividade estudantil que é, que é? 
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083 A44: Actividade mete ballet. 
084 A48: Olhem vocês ouvem? Inaudita guerra. 
085 A44: Ganhou 2 Óscares. 
086 A48: Título de livros de teatro. 
087 A44: Eu sei a inaudita guerra da avenida gago Coutinho . 
088 A48: Temas? 
089 A44: Eu já sei isto. Não é ficção. 
090 A48: Estilo. 
091 A44: Estilo? É ficção 
092 A48: Data e nome da 1ª obra. 
093 A44: E está aqui. Aqui diz 1983. Sei lá. Aqui diz título de livros. 
094 A38: Olha ficção. 
095 A44: Volta atrás. Temas abordados ficção. 
096 A48: Isso não é um tema, é um estilo. Títulos de livros de teatro. 
097 A44: Eu sei. Inaudita Guerra da Avenida Gago Coutinho. 
 
Loc: 10:01 - 10:17 
 
098 A48: Língua em que forma traduzidas algumas das suas obras. 
099 A44: Línguas? 
100 A38: Português. 
101 A44: Chinês. Mete aí árabe. Se a obra é muçulmana, é árabe. Português árabe. Se a obra é 
muçulmana é árabe. 
102 A38: Não é árabe. É arabez. 
103 A35: Inglês e português. 
103 A48: Francês já agora. 
 
Loc: 10:32 - 10:40 
 
104 A48: Prémios recebidos. 
105 A44: Já te disse dois Óscares. 
106 A38: Dois Óscares de melhor escritor. 
107 A44: É verdade. 
108 A38: É verdade. 
109 A38: Ó A49 mas tu não dizes nada. 
110 A44:Vou dizer aqui ao rádio que a A49 não faz nada. 
111 A49: Está calado. 
 
Loc: 10:57 - 11:07 
 
112 A44: Eu sei o que é zipada. 
113 A48: O que é que é? 
114 A44: Na linguagem dos computadores significa que uma pasta está fechada como o 
programa winzip. 
115 A48: Ai é? 
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116 A44: É. Pasta zipada. 
 
 
Loc: 13:46 - 14: 29 
 
117 A48: Clio? O que é que é um Clio? 
118 A49: Não sei. 
119 A38: Clio? 
120 A49: É um carro. 
121 A38: Muito bem. 
122 A48: Musas? 
123 A49: Já soube. 
124 A38: Já soubeste? 
125 A44: O quê?  
126 A38: Esqueceste? 
127 A49: Não sei, não sei. 
128 A44: É uma marca da Renault. 
129 A38: Qual o símbolo que acompanha Clio? É a marca da Renault. 
130 A44: O Clio é uma marca de carros. 
131 A38: O losângulo. 
132 A44: Não é não. 
133 A38: É o símbolo. 
134 A35: É é. 
135 A44: Losângulo? 
136 A35: Do Renault, aquilo do losângulo é. 
137 A44: Percebi. 
138 A48: Sabem quem foi Horácio e Homero? 
139 A44: Horácio é o meu vizinho. 
 
Loc: 15:03 - 15:13 
 
140 A44: Em que época se sucedeu a invasão dos mouros à península ibérica? 
141 A38: Não pede data, só pede época. 
 
Grupo 4 (A45, A46, A33, A50, A37) 
 
Loc:  3:05 - 4:39 
 
001 A45: Então autor é Mário de Carvalho. 
002 A37: Isso já sei 
003 A46: O título é inaudita guerra. 
004 A37: Exacto. A editora é caminho. 
005 A45: Calma que eu não escrevo tão rápido. 
006 A37: Podes escrever tudo. 
007 A45: Quem era Clio? 
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008 A37: Uma musa. 
009 A33: Era? 
010 A50: Eu só li um bocadito e era. 
011 A37: Mas tu leste. É preciso ver. 
012 A45: Clio? Uma musa? 
013 A33: Músico. 
014A45: Ah músico. Não sei. 
015 A33: Quem era Clio? 
016 A45: Musa não sei o que é que é. 
017 A33: Quem era Clio? 
018 A45: São aquelas gajas. 
019 A50: A Clio é uma musa. 
020 A45: Não sei se era se não. Musas não sei o que é que é. 
021 A46: Pronto eu não sei nada disso. Eu não li. 
022 A37: Nem eu. 
023 A45: Data e local de nascimento. 
024 A37: Espera aí. Vamos primeiro aquelas. Que eu não sei essas. Fazemos uma ficha de 
cada vez. 
025 A33: Exacto. 
026 A45: Pronto. O que significa inaudita? 
027 A33: Não sei. 
028 A37: Nem faço a mínima ideia. 
029 A33: O Micas é que sabe. 
030 A37: Ai que dor de barriga. Se tivesse um dicionário. Mas agora não posso usar 
031 A45: Mas alguém sabe o que é? 
032 A37: Não. 
033 A45: A que outro nome estará associado Gago Coutinho? 
034 A50: Sei lá. 
035 A46: Eu nem li (  ) 
036 A45: Quem é que foi gago Coutinho? 
037 A50: Sei lá. 
038 A37: Não foste tu que leste? 
039 A45: Eu, eu desisti a meio. 
 
Loc: 4:45 - 6:35 
 
040 A37: Olha ali está Areeiro. Olha já tenho uma certa. 
041 A45: E aqui está Afonso Henriques. 
042 A33: Exactamente é isso tudo. È alameda de D. Afonso Henriques. 
043 A45: Não sei esta. Onde é que pus a outra? Sei que fiz 3. 
044 A37: Só fiz uma.  
045 A45: Ah foi a Gago Coutinho. 
046 A33: Foi Coutinho. Não está gago. E agora é Avenida Heróis de Angola. 
047 A45: Heróis de Angola? 
048 A37: Hein? Estados Unidos 
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049 A45: Estados Unidos. 
050 A45: Vai fazendo outra que eu faço esta. Em que época se deu? Eu sabia isto. 
051 A37: Eu não fiz nada dessa. 
052 A50: Nem eu. 
053 A45: século III acho eu. 
054 A33: Foi o que eu pus. 
055 A45: Antes ou depois de Cristo? 
056 A33: Isso já não sei. Mas acho que foi depois. 
057 A45: Tem de ser depois de Cristo. 
058 A33: Foi depois tenho a certeza. 
059 A37: Quem era ambrósia? 
060 A46: Era o Ferrero Rocher. 
061 A45: Quem procurou conquistar o espaço ocupado pelos Muçulmanos para os 
portugueses? Hein? Foi desde D. Henrique até 
062 A33: D. Henrique. Agora quem era o pai de D. Henrique? 
063 A45: Eu pus D. Afonso Henriques.  
064 A33: Ah. Está bem. 
065 A45: D. Henrique também foi. 
066 ANI: Estados Unidos da América. 
067 A45: Foi D. Afonso Henriques até que rei? 
068 A33: D. Manuel II. 
069 A45: É pá eu pus D. Fernando. 
070 A33: É pá. Eu sou aquela máquina. 
071 A45: D. Manuel II? 
072 A33: Sim senhoras. Não foi A46? 
073 A46: Foi foi 
074 A45: Foi outro rei. 
075 A33: Pois foi! 
076 A45: A conquista Foi até D. Dinis. Passou. 
077 A33: Põe D. Dinis. A gente vê isso depois. Ai eu não aqui aqui. Está no livro de história 
 
Loc: 6:48 - 8:09 
 
078 A45: Como se chama o seu pai? Seu pai de quem? 
079 A46: Do gago. 
080 A45: Ó s’tora, o pai de quem? 
081 I: da pessoa que procurou conquistar. 
082 A45: Foram tantas. 
083 I: Não, não. 
084 A45: Sim sim 
085 I: Mas quem é que conseguiu, mas quem é que conseguiu? Quem foi o rei mais 
importante?  
086 A33: Foi este que conseguiu, foi aquele. 
087 I: Qual foi o mais importante? Qual foi o rei que permitiu que Portugal existisse? E como 
é que se chamava o pai dele? 
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088 A45: Deve ser o pai de D. Dinis. Tu que és um barra a história. 
089 A37: Calma.  
090 A45: Ah  
091 A33: D. Afonso Henriques III. E tenho a certeza. Espera aí: D. Afonso, D. Sancho I, D. 
Afonso II, D. Sancho II. Olha se calhar era D. Afonso Henriques II 
092 A45: Não  
093 A33: D. Henrique I? Eu penso que é III. O resto já não sei.  
 
Loc: 8:17 - 8:49 
 
094 A45: Conta por palavras tuas como se deu a conquista de Lisboa aos mouros. 
095 A33: Não sei. Dei isto no 5º ano lá me lembro agora. 
096 A45: No 5º? Desculpa lá foi o ano passado. 
097 A33: No 5º. 
098 A45: O ano passado. 
099 A33: Os mouros? 
100 A45: O ano passado. 
101 A33: Em Lisboa? 
102 A45: O ano passado. 
103 A33: Ai que ela está confundida. 
104 A45: O ano passado cheguei ao tema…que sei eu 
105 A33: Vês? Ai é? 
106 A45: Estou-te a dizer que foi o ano passado. 
107 A33: Então porque é que tu não sabes também? 
108 A45: Quando é que a gente deu as fronteiras relacionadas com as cidades (       )? 
109 A33: Foi este ano. Mas não diz que foi a invasão do castelo de Lisboa. 
110 A45: Então diz lá, as estratégias? 
 
Loc: 9:00 - 9:19 
 
111 A45: Antigo nome de Lisboa. 
112 A33: Não sei. Acho que é o 
113 A45: Então e do Algarve? 
114 A33: Não sei. Acho que era Algarve. 
115 A37: Algarve. Se calhar era Olaias Lisboa. 
116 A45: Olaias? 
 
Loc: 9:27 - 10:42 
 
117 A45: Outra. Redundante. 
118 A37: Não sei. 
119 A33: É uma coisa redonda.  
120 A46: Sei lá. 
121 A45: Trama. 
122 A33: É tramar alguém [risos] lixar 
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123 A37: Lixar com x? 
124 A46: Lixar algo. 
125 A45: Espera aí em português. 
126 A33: Não sei. 
127 A45: Lixar sinónimo de lixar. 
128 A37: Não sei nem faço a mínima ideia. 
129 ANI: Olha era melhor essa ficha. 
130 A45: Já lá chegamos. 
131 A37: Não sei. 
132 A45: Lixar, tramar ó ninguém sabe aqui um sinónimo de lixar? Lixar, ninguém sabe um 
sinónimo de lixar? 
 
Loc: 11:00 - 11:20 
 
133 A45: Almóada . 
134 A37: Não sei. 
135 A33: Almoda. 
136 A45: Uma coisa assim. Azenegues. 
137 A37: Também não sei. 
138 A45: Flanqueado. 
139 A37: Roubado foi o que eu pus. 
140 A45: Louvaminhas. 
141 A37: Aqui consegui escrever qualquer coisa mas não consegui. 
 
Loc: 11:39 - 12:12 
 
142 A45: Desígnio. Dar nome. Solípede, Turba 
143 A50: Turba? 
145 A45: Turba. 
146 A33: Isso é água turva. 
147 A45: Turba. 
148 A50: Isso não é um casaco? 
149 A46: Põe casaco. 
150 A45: Pois é, eu acho que é. 
151 A37: É aquilo que os padres usam, aquela porcaria branca. 
152 A45: Falange é uma coisa aqui. 
153 A46: Ai é? 
154 A37: Não é um osso do dedo? Falange, falanginha, falangeta? 
155 A45: Osso do dedo. 
156 A37: Osso do dedo. 
157 A45: Não é nada. É faringe e falange. 
158 A37: Não. 
159 A45: Faringe. 
160 A37: Faringe, laringe 
161 ANI: Olha aqui, olha. 
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Loc: 12.23 - 12:43 
 
162 A45: Assuada. 
163 A37: Assuada é do 5º ano. É de ciências – reprodução, reprodução assuada não sei 
164 A45: Isso não é assuada. 
165 A37: Pois não eu já vi que não é. 
166 A45: Expedito. 
167 A37: Hein? 
168 A45: Expedito. 
169 A37: É o nome de um homem de uma telenovela que houve de um grupo. 
((segue-se uma enumeração das palavras com respostas não sei)) 
 
Loc: 13:17 - 14:12 
 
170 A45: Eu sei h. 
171 A37: Também, eu. Está do outro lado. 
172 A45:É este. Isso é h. H é a 7. Eu fiz mais. Ambrósia. Sei que é aquela coisa dos deuses. É 
a 21. 
173 A37: Eu bem estava a ver qualquer cosia. 
174 A45: Inércia? Inércia acho que é preguiça. Quer dizer é uma força exercida, deve ser uma 
força. 
175 A37: Mas tu sabes. 
176 A45: Apostrofar. Dirigir apóstrofes. 
177 A45: Põe-se inércia, põe-se preguiça está a andar de mota. 
 
Loc: 15:12 - 15:51 
 
178 A45: Quem era Clio? 
179 A37: É uma mulher. Eu acho que era isso. 
180 A45: O que é que são musas? Eu acho que era cinco mulheres da vida. 
181 A37: Eu acho que não é isso. È outra nome qualquer. Não sei. 
 
Loc: 16:12 - 16:30 
 
182 A45: Qual a origem da palavra musa? 
183 A50: Não sei. 
184 A45: Grega. 
185 A46: Pois [risos] 
186 A37: Eu pus muçulmana. 
187 A46: Pois é grego ou muçulmano. 
188 A45: Qual é o símbolo que acompanha Clio? 
189 A46: Pois é grego ou muçulmano. 
190A45: O que era ambrósia? Era um fruto. Está aí escrito também. 
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Loc: 17:15 - 17:18 
 
191 A45: Horácio? Quem foi Homero? Foi um herói grego. 
 
Loc: 17:30 - 18:07 
 
192 A45: Data e local de nascimento. 
193 A37: É. 
194 A45: Local deve ter sido Lisboa. Formação profissão escritor. Actividade estudantil, 
factos importantes da vida nã, nã, temas abordados. 
195 A37: É o festival. 


























Anexo 9a – Ficha de trabalho A - O vocabulário (com sites) 
Escola EB 2,3 Rainha Santa Isabel - Carreira 
Língua Portuguesa – 8º ano 
(Ficha de trabalho A) 
Para o estudo de “A Inaudita Guerra da Avenida Gago Coutinho”  
De Mário de Carvalho 
O vocabulário 
No texto que vais estudar, encontra-se algum vocabulário desconhecido. Proponho-te que resolvas os 
dois exercícios seguintes com ajuda do dicionário on-line: http://www.priberam.pt/DLPO/  
 






















4) Liga a palavra ao seu significado: 
 
 
a.Acuados      1.adj., que tem a seu lado ou flanco alguém ou alguma 




 2.v. misturar-se, combinar-se 
c.Amalgamaram-se          3.s.m. escudo pequeno 
 




e.Apostrofar  5.v. pôr em riste(a lança), investir 
 
f.Assarapantados  6.v. passear ociosamente 
 
n.Beduíno    7.s.f. tribo errante; bando indisciplinado; guerrilha 
 
 h.Berberes         8.s. m., sabre de folha curta, larga e curva 
 
i.Broquel     9.s.f. acto ou efeito de imprecar; praga; maldição 
 
j.Cofiando  10.adj., relativo ao Corão, leão sagrado do Islão. 
 
k.Contraventor  11.s.f. arte de bem falar 
 
l.Corânico  12.s.f.pl. tropa   
 
m.Eloquência       13. v. sulcar um campo para o enxugar; (fig) devastar; 
assolar; derribar 
 
n.Empolado       14.s. m., aquele que transgride; transgressor; infractor 
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o.Enristar  15.v. alisar com a mão 
 
p.Flanar   16.v. int., abaixar (os animais) as nádegas para 
formar o salto;perseguir (a caça) para forçá-la a 
refugiar-se na toca, encurralar;recuar;(fig).,desistir. 
 
q.Flanqueado  17.s.m.pl. habitante da Berbéria (noroeste  África) 
 
r.Guturais  18.s.m. árabe nómada dos desertos do Norte da Africa e 
d0o Médio Oriente 
 
s.Horda    19.adj. pl. que sai ou procede da garganta; diz-se do som 
articulado na garganta 
 
t.Hostes  20.s.f. preguiça  
 
                         
u.Imprecação      
 21.s.f. iguaria delicada e saborosa; bebida deliciosa; 
(mitol.) manjar dos deuses; conjunto de plantas que constituem 
esse manjar. 
 
v.Inércia  22.v. dirigir apóstrofes a; interpelar; invectivar;insultar; 
injuriar 
 
w.Obnubilar  23.v. fazer empolas em; figurado tornar empolado (o 
estilo); exagerar 
 















Anexo 9b – Ficha de trabalho B – A capa do livro e o título (com sites) 
 
Escola EB 2,3 Rainha Santa Isabel – Carreira 
 
Língua Portuguesa – 8º ano 
(Ficha de trabalho B) 
 
Para o estudo de “A Inaudita Guerra da Avenida Gago Coutinho” 
de Mário de Carvalho 
 
A capa do livro e o título 
 
1.A capa do livro. http://www.terravista.pt/Mussulo/2821/PagsRec/InauditaGuerra.htm 






3. O Título “A Inaudita Guerra da Avenida Gago Coutinho” 
















3.3. Observa o mapa de Lisboa. Situa os seguintes espaços onde vai decorrer a acção da 
obra que vais estudar.  
-     Avenida Gago Coutinho; 
- Praça do Areeiro;  
- Alameda D. Afonso Henriques;  
- Avenida dos Estados Unidos da América. 
Sites que podes consultar: 
http://viajar.clix.pt/pt/dst3200.php?mc=lisboa_oriental&mg=1  
      http://www.atl-turismolisboa.pt/business/maps/1.html 
 
























































Anexo 9c – Ficha de trabalho C – O autor (com sites) 
Escola EB 2,3 Rainha Santa Isabel - Carreira 
 
Língua Portuguesa - 8º ano 
(Ficha de trabalho C) 
 
Para o estudo de “A Inaudita Guerra da Avenida Gago Coutinho” 
de Mário de Carvalho 











O autor de “A Inaudita Guerra da Avenida Gago Coutinho” 
Nome: Mário de Carvalho  
Data e local de nascimento ______________________________________________ 
Formação ________________ Profissão ___________________________________ 
Actividade estudantil ___________________________________________________ 





















Nome e data da primeira obra 
:_____________________________________________ 












































Anexo 9d – Ficha de trabalho D – História de Portugal (com sites) 
Escola EB 2,3 Rainha Santa Isabel – Carreira 
 
Língua Portuguesa – 8º ano 
(Ficha de trabalho D) 
 
Para o estudo de “A Inaudita Guerra da Avenida Gago Coutinho” 
de Mário de Carvalho 
 
História de Portugal 
O conto que vais estudar reúne duas épocas. Vamos debruçar-nos sobre uma delas. 







1.Uma das épocas retratadas pertence a um passado muito distante: a ocupação muçulmana. 
1.1.Em que época se deu? ______________________________________________ 
2.Quem procurou conquistar o espaço ocupado pelos Muçulmanos para Portugal? 
____________________________________________________________ 
2.1 Como se chamava o seu pai? 
____________________________________________________________________ 
3.Conta por palavras tuas como se deu a conquista de Lisboa aos Mouros (refere as datas, as 
















2. No tempo da ocupação muçulmana, que nomes tinham:  
- Lisboa? __________________________ 
- O Algarve? _______________________ 
Consulta: http://www.regiao-sul.pt/algarve/ 


















Anexo 9e – Ficha de trabalho E – Clio (com sites) 
Escola EB 2,3 Rainha Santa Isabel – Carreira 
Língua Portuguesa – 8º ano 
(Ficha de trabalho E) 
Para o estudo de “A Inaudita Guerra da Avenida Gago Coutinho” 
de Mário de Carvalho 
 
O início deste conto refere o nome de algumas personagens que importa conhecer. 
Assim teremos de saber quem são Clio, Horácio e Homero. 
 
Clio 











3. Qual a origem da palavra Musa? 
____________________________________________________________ 
____________________________________________________________ 
      ____________________________________________________________ 
      4. Indica o símbolo que acompanha Clio. 
      ____________________________________________________________ 
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      5.O que era a ambrósia? 
____________________________________________________________ 
____________________________________________________________ 



























Anexo 10 – Mails enviados pelos alunos à docente 
 
Nota: Foram mantidos os mails na íntegra, apenas tendo sido substituído nome pelo código 
atribuído a cada aluno. 
 
Mails do dia 12 de Fevereiro de 2004 
 
Subject: A45/dia12  
Message no. 1  
Author: A45 (dcp15) 
Date: Thursday, February 12, 2004 10:00am 
n houve grandes prob. Por vezes n consigui encontrar o correspondente da palavra. 
É muito fácil encontrar palavras desconhecidas, neste novo site:  
http://www.priberam.pt/DLPO/ 
este programa é muito útil. 
 
 
Subject: Dia 12  
Message no. 2  
Author: André Santos (dcp02) 
Date: Thursday, February 12, 2004 10:02am 
Tivemos a dificuldade em pesquisar algumas avenidas e praças de Lisboa. 
De resto foi tudo fácil e não tivemos problemas . 
Achamos que esta aula nos foi muito útil. 
Estou com a Mónia 
 
 
Subject: 12  
Message no. 3  
Author: A38 (dcp08) 
Date: Thursday, February 12, 2004 10:02am 
Tive algumas dificludades porque o computador é lento e também porque é muito dificil  
chegar a informação. 
 
 
Subject: dia12  
Message no. 4  
Author: A41 (dcp11) 
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Date: Thursday, February 12, 2004 10:03am 
Dificuldade- Descubrir o significado das palavras, nas folhas, era muito dificil. 
Facilidades- Descobrir os significados. 




Subject: Dia 12 de Fevereiro  
Message no. 5  
Author: A44 (dcp14) 
Date: Thursday, February 12, 2004 10:04am 
Dificuldades: Onde eu tive maiores dificuldades, foi na pesquisa, porque o computador  
onde eu procurei é demasiado lento e programa é em inglês. 
Facilidades: nenhumas, porque este tipo de programas é novo para mimi. 
Problemas: Eu tive alguns problemas, porque o computador bloqueou (problemas  
técnicos)! 
Estas pesquisas são nos úteis porque além da cultura geral que nós "ganhamos", sempre  
é bom experimentar coisas novas! 
 
 
Subject: dia-12 de Fevereiro  
Message no. 6  
Author: A49 (dcp19) 
Date: Thursday, February 12, 2004 10:05am 
Dificuldades:Não tivemos. 
 
Facilidades: Não conheciamos o programa mas não foi assim tão dificil. 
 
Problemas: Não tivemos  
 
Acho que este trabalho foi útil para conhecermos mais coisas sobre o livro. 
  
 
Subject: dia12  
Message no. 7  
Author: A35 (dcp05) 
Date: Thursday, February 12, 2004 10:06am 
Dificldades- não tive nenhuma dificuldade em procurar as palavras no dicionário; 
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Facilidades- tive facilidade em pesquisar as palavras e em "mexer" no computadores; 
 
Problemas- demorou um pouco a entrar nas páginas que seleccionei; 
 
Se é util ou não- sim, para quando aparecer uma destas palavras nos textos ou noutra  
situação nós já sabemos o que quer dizer. 
 
 
Subject: dia 12  
Message no. 8  
Author: A39 (dcp09) 
Date: Thursday, February 12, 2004 10:06am 
Tive algumas dificuldades em ver o ano de lançamento dos livros em questão. 
Não consegui encontrar respostas para 4 respostas. 
Os computadores são bastante lentos e não consegui entrar  no forum. 
Atrvés da ajuda das professoras consegui realizar o progecto proposto. 




Subject: d12  
Message no. 9  
Author: A34 (dcp04) 
Date: Thursday, February 12, 2004 10:06am 
Não tive muitas dificuldades. 
O computador era lento o que me dificultou leigeiramente o trabalho de pesquisa. 
Eu acho que este trabalho foi útil porque troxeme novos conhecimentos à cerca da obra. 
 
 
Subject: Dia 12  
Message no. 10  
Author: A31 (dcp01) 
Date: Thursday, February 12, 2004 10:06am 
-Dificuldades  
Eu não tive dificuldades  
 
-facilidades 




Acho que era muito mais fafil procurar nos dicionarios do que no computador  
 
-se é util ou não 
penso que é util porque podemos aprender mais sober os computadores 
 
 
Subject: Dia 12  
Message no. 11  
Author: A46 (dcp16) 
Date: Thursday, February 12, 2004 10:06am 
Dificuldades: 
 
Tive que uma vez voltar ao príncipio para ir onde eu queria. 








Em entar no Compose Mail Message e no corrreio. 
 
Se é útil ou não: 
 
Eu acho que foi útil porque fiquei a saber mais coisas sobre o assunto que me foi dado. 
 
 
Subject: dia12  
Message no. 12  
Author: A43 (dcp13) 
Date: Thursday, February 12, 2004 10:07am 
           DIFICULDADES 
_em procurar respostas para as nossas perguntas 
 
           FACILIDADES 
_em compreender os textos 
 
            PROBLEMAS 
_tivemos que voltar ao principio para conseguirmos entrar 
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           SE É UTIL OU NÃO 
_sim porque nós pensavamos que o Homero era um simples peixinho 
_que houve poetas que se basearam no Ulisses 
 
 
Subject: dia 12  
Message no. 13  
Author: A48 (dcp18) 
Date: Thursday, February 12, 2004 10:07am 
dificuldades- tive dificuldades em responder a todas as perguntas 
Facilidades- No fim de entrar na minha página tive alguma facilidade em recolher a  
informação 
Problemas-tive alguns problemas em entrar nas páguinas de pesquisa 
Utilidade-Na minha opinião acho que esta pesquisa foi útil e permitiu-me saber algo mais  
sobre Mário de Carvalho 
 
 
Subject: Resposta 3  
Message no. 14  
Author: A36 (dcp06) 
Date: Thursday, February 12, 2004 10:07am 
Acho que não encontrei dificuldades maiores. 
Na minha opinião, foram facilidades a mais, por exemplo: nós  é que deviamos  
pesquisar os sites, não deviam ser-nos dados completamente, e o site que tinha a  
minha pergunta tinha tudo muito resumido e foi dó passar para o papel e o que tive de  
resumir foi muito pouco. 
os problemas que tive de entrentar foram apenas técnicos pois os computadores eram  
muito lentos ou às vezes não era possivel entrar em alguns sites. 
Eu acho que vai-nos ser útil porque aprenderemos a trabalhar melhor e mais facilmente  
com os fóruns e chats e também porque aprofundaremos os nossos conhecimentos  
acreca da obra , significado de palavras, história de portugal e do autor, etc. 
 
 
Subject: Dia 12  
Message no. 15  
Author: A42 (dcp12) 
Date: Thursday, February 12, 2004 10:07am 
je suis trés content parce-que travail ses bien, et j'adorable Historie. 
  As unicas dificiladades consistiram em o código ser entregue, "fora de Horas"  
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Subject : dia 12  
Message no. 16  
Author: A40 (dcp10) 
Date: Thursday, February 12, 2004 10:11am 
Não tive dificuldades em manejar o rato nem no teclado. 
Acho que foi fácil proque já tinhemos os sites, foi só introduzilos e a imformação estava  
lá toda. 
Tive alguns problemas, porque o computador é lento e ouve alguns momentos que não  
comsegui entrar nos sites. 




Mails do dia 19 de Fevereiro de 2004 
 
Subject: A42  
Message no. 17  
Author: A42 (dcp12) 
Date: Thursday, February 19, 2004 9:52am 
Esta aula foi porreira, gostei de comunicar por email, e como diria o Sr. Camacho 
  "Creio qe el grupo a traballado muy bien, e que jugámos por ganar mais de uno ponto,  
e creio que traballar por email foi una experiencia boa" 
 
  
Subject: A38  
Message no. 18  
Author: A38 (dcp08) 
Date: Thursday, February 19, 2004 9:53am 
Gostei muito desta aula mas doi-me as mãos de tanto escrever porque a Bruna não  
parava de mandar mensagens. 
 
 
Subject: A45  
Message no. 19  
Author: A45 (dcp15) 
Date: Thursday, February 19, 2004 9:54am 
Tive dificuldade em escrever as respostas e escrever o meu texto ao mesmo tempo,  
perdendo algumas partes do trabalho. 
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O site do vocabulário é muito práctico. Também foi fácil conversar no chat. 
Foi muito divertido estar a conversar com os meus colegas pelo computador, mesmo  
estando eles ao meu lado. 
Acho que o nosso grupo trabalhou bem, apesar da Vera não ter conseguido mandar as  
suas mensagens sobre a capa. 
 
 
Subject: aulas de 2ª e 3ª feira  
Message no. 20  
Author: A33 (dcp03) 
Date: Thursday, February 19, 2004 9:54am 
não tive grandes dificuldades. 
Acho que é muito fácil de aceder. 
É muito interessante comunicar através da Internet. 
Acho que decorreu muito bem, o grupo colaborou, todos trabalharam.  
 
 
Subject: A47  
Message no. 21  
Author: A47 (dcp17) 
Date: Thursday, February 19, 2004 9:55am 
Eu não tive dificuldades, por isso foi tudo fácil. 
Esta actividade foi bastante interessante. 
E o trabalho de grupo correu bem. 
 
Observações: Na proxima aula deviamos vir para cá.E diviamos fazer isto mais vezes. 
 
 
Subject: A32 dcp02  
Message no. 22  
Author: A32 (dcp02) 
Date: Thursday, February 19, 2004 9:56am 
Neste trabalho as dificulddes foram quase nulas, Tive alguma facilidade em mecher no  
computador porque já estou habituado, Eu interessei-me em fazer esta actividade porque 
consegui ficar a saber algumas coisas sobre a obra mas também sobre o autor .O trabalho 





Subject: Mail FINAL  
Message no. 23  
Author: A39 (dcp09) 
Date: Thursday, February 19, 2004 9:56am 
      Foi muito fixe trabalhar desta forma e acho que deviamos repetir esta fantástica  
experiencia. 
      Não tive nenhuma dificuldade em manejar os computadores. 
      O trabalho decorreu da melhor maneira. 
      O trabalho foi muito interessante. 
 
 
Subject: A35 dcp05  
Message no. 24  
Author: A38 (dcp08) 
Date: Thursday, February 19, 2004 9:56am 
não tive dificuldades;  
tive facilidades em tudo; 
foi interessante; 
o trabalho de grupo correu bem; 
 
 
Subject: Dia 19 de Fevereiro...  
Message no. 25  
Author: A46 (dcp16) 
Date: Thursday, February 19, 2004 9:58am 
Olá professora Julieta, eu tive dificuldades foi na falta de tempo para escrever.  
Facilidades, eu tive facilidade em escrever as mensagens para os meus  
colegas.Interesse da actividade, eu tive interesse em como era a ficha dele.Eu penso  
que o grupo decorreu normalmente mas com alguns atrazos na escrita.Mas eu gostei do  
trabalho.    
 
 
Subject: A44  
Message no. 26  
Author: A44 (dcp14) 
Date: Thursday, February 19, 2004 9:58am 
Olá professora Julieta, as minhas principais diciculdades foi principalmente a falta de  
tempo; as minhas facilidades, foi a "experiencia" que eu tenho em escrever "rápido" nos  
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computadores; eu gostei desta actividade , porque eu gosto de falar no chat e mais  
ainda com os meus amigos; o nosso trabalho de grupo decorreu " mais ou menos ",  
porque ao princípio ninguém se entendeu e alguns colegas estavam atrapalhados devido  
à rapidez de outros colegas. 
 
 
Subject : dia 19 
Message no. 27  
Author: A36 (dcp06) 
Date: Thursday, February 19, 2004 9:59am 
 
Não tive difuculdades. 
 
Não tivemos nada para fazer pois tinhamos de esperar pelos outros colegas que ainda  
não tinham acabado de lançar os dados no fórum. 
Não tive interesse pois não tive actividade. 
Até agora ainda não estive nenhuma actividade de grupo 
 
 
Subject : aula dia 19 
Message no. 28  
Author: A32 (dcp02) 





-interece na actividade 
muito 
-a forma como decorreu o trabalho de grupo 
bem 
 
Subject: dia19  
Message no. 29  
Author: A41 (dcp11) 
Date: Thursday, February 19, 2004 10:00am 
as facilidades foram poucas 
as dificuldades foram muitas 
o interece podia ser mais 
as aulas correram bem exxcepto o compotador 
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Subject: A50  
Message no. 30  
Author: A45  (dcp15) 
Date: Thursday, February 19, 2004 10:00am 
Tive dificuldades em conversar com o meu grupo através do computador e mandar as  
minhas informações sobre a capa , não consegui escrever as informações todas porque  
os textos pareciam uns testamentos. 
As facilidades foi só uma : entrar no Chat , mais nada !!!! 
Gostei desta actividade, acho interessante , mas ainda bem que não conta para nota. 
Acho que o trabalho de grupo correu bem apesar de não ter conseguido mandar as  
informações necessárias.  
 
 
Subject: A31  
Message no. 31  
Author: A31 (dcp01) 
Date: Thursday, February 19, 2004 10:02am 
Hoje foi um pouco confoso queria escrever  mas não escrevi nada sober o vocabulário  
direrti-me emenço 
é pena que é o ultimo dia 
 
 
Subject: dia 16 de fevreiro e dia 19 de feveiro  
Message no. 32  
Author: A40 (dcp10) 
Date: Thursday, February 19, 2004 10:02am 
Os computadores ainda são lentos e ainda ouve alguma confusão no inicio do chat. foi  
facil esta actividade, porque eu sei um pouco de computador. 
foi intresante,porque fiquei a saber mais sobre a obra. 
o trabalho de grupo, trabalhou bem  apessar de a ver um problema com o chat. 
 
Subject: aula de 5ª-feira  
Message no. 33  
Author: A37 (dcp07) 
Date: Thursday, February 19, 2004 10:02am 
dificuldades 
apalhar toda a inf. que os meus colegas escreveram 
 217 
facilidades  
escrever no chat 
interesse na actividade 
gostei mt desta aula 
a forma como decorreu o trabalho de grupo 
correu mt bem  
 
 
Subject: aula de 5ª feira  
Message no. 34  
Author: A36 (dcp06) 
Date: Thursday, February 19, 2004 10:03am 
 
As únicas dificuldades que tive foi o facto do computador de um colega meu ter  
bloqueado diversas vezes. 
Acho que tudo foi muito facilitado. 
A actividade foi muito interessante , por estar a conversar em directo com os meus  
colegas. 
O trabalho de grupo foi muito enriquecedor e divertimo-nos enquanto aprofundavamos  
os nossos conhecimentos acerca da obra que estamos a estudar neste momento. 
 
Subject : aula dia 19 de Março 
Message no. 35  
Author: A34 (dcp04) 
Date: Thursday, February 19, 2004 10:03am 
Tive algumas dificuldades a comunicar só através do chat mas foi muito interessante. 
O trabalho de grupo decorreu bem a não ser que só eu e a Carolina é que passamos  
informação 
 
Subject: aula do dia de 19  
Message no. 36  
Author: A48 (dcp18) 
Date: Thursday, February 19, 2004 10:05am 
Dificuldades - não tive muitas 
facilidades - tive facilidade em reter todas as informações que me davam 
Interesse da actividade- Na minha opinião acho que esta actividade foi interessante  
porque podemos comunicar de outra maneira, sem ser a oralidade 
Forma como decorreu o trabalho de grupo-No inicio estavamos um pouco desordenados 
mas depois conseguimos organizar o grupo 
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Subject: segunnda- feira ----aula  
Message no. 37  
Author: A49 (dcp19) 
Date: Thursday, February 19, 2004 10:05am 
-Não tive muitas dificuldades.  
-Tive muita facilidade em entrar no "site", e em "teclar com os meus colegas. 
-tive muito interessenesta actividade(é muito interessante). 
-O trabalho de grupo decorreu lindamente, houve quem escreveu demais, mas isso ñ  




































Anexo 11 – Logs dos fóruns  
Nota: Foram mantidos os textos na íntegra, apenas tendo sido substituído o nome pelo código 
atribuído a cada aluno. 
 
Fórum – O vocabulário 
 
Subject: A41  
Message no. 1 
Author: A41 (dcp11) 
Date: Thursday, February 12, 2004 9:42am 
já fiseste tudo 
________________________________________________________________________ 
Subject: A45 
Message no. 3 
Author: A45 (dcp15) 
Date: Thursday, February 12, 2004 9:47am 
acuados-16); alfange-8); amalgamaram-se-2); ambrósia-21); apostrofar-22);  




Message no. 4 
Author: A 41 (dcp11) 
Date: Thursday, February 12, 2004 9:52am 
eloquência(11), Enpolado(23), Enristar(5), Flanar(6), Flanqueado(1), Guturais819), Horda 







Message no. 7 
Author: A35 (dcp05) 
Date: Thursday, February 12, 2004 9:56am 
Redundante_ adj. excessivo;pleonástico. 
Almóada_s. m. membro da seita religiosa e politica dos Almoádas, nos finais de séc. XII 
Flanqueado_ adj. que tem a seu lado ou flanco; alguem ou alguma coisa 
Desígnio_s. m. intento; plano; intenção; propósito; destino; 
Turba_s. f. multidão desordenada; muita gente reunida; 
Assuada_s. f. reunião de gente armada para provocar barulho 
Sobremaneira_adj. muito; extraordinariamente 
_________________________________________________________________________ 
Subject: A35 
Message no. 13 
Author: A35 (dcp05) 
Date: Monday, February 16, 2004 10:58am 
Inexoravelmente_ adj. implacavel; inflexível 
Locatário_ s. m. aquele que tomou de arrendamento alguma coisa; 
Abismádo_ adj. metido num abismo; fig. espantado; mergulhado em cogitações 
_________________________________________________________________________ 
Subject: 31 
Message no. 20 
Author: A31 (dcp01) 
Date: Monday, February 16, 2004 11:25am 
Trama- s.f. fio;intriga;conspiração  
Azenegues-s.m. língua falada pelos Berberes 






Message no. 27 
Author: A31 (dcp01) 
Date: Monday, February 16, 2004 11:56am 
solípede-adj.mamiferos perissodáctilos que têm um só  
falange-s.f. osso da base do dedo da mão e do pé  
expedito-adjj.activo 
zipada-bâtega de água (zipar- chover bem) 
intendente -s. m. aquele que dirige ou administra alguma coisa 
contemporização -s.f. delonga 
insurreição -s.f. revolta 
 
Fórum – a capa e o título 
 
Subject: A32 (02) 
Message no. 12 
Author: A32 (dcp02) 
Date: Monday, February 16, 2004 10:57am 
AUTOR: Mário de Carvalho 
TITULO:A Inaudita Guerra da Avenida Gago Coutinho 
EDITORA : Caminho 
ILUSTRAÇÃO: Um muçulmano e um policia 
2.1- Qual o significado da palvra inaudita? 
       R .: adj. que nunca se ouviu dizer; raro; de que não há exemplo; incrivel; pasmoso;  
extraórdinário; maravilhoso. 
2.3- O mapa depois fazemos pessoalmente 





 Subject: A50 (20) 
Message no. 16 
Author: A50 (dcp20)  
Date: Monday, February 16, 2004 11:03am 
2.2 O outro nome de está associado a Gago Coutinho é o Sacadura Cabral 
_________________________________________________________________ 
Subject: A49(19) 
Message no. 19  
Author: A50 (dcp20) 
Date: Monday, February 16, 2004 11:17am 
2.3 Gago Coutinho foi um oficial da Armada, geografo, navegador e historiador 
Capa 
 
Fórum – o autor 
 
- Subject: prémios 
Message no. 2 
Author: A46 (dcp16) 
Date: Thursday, February 12, 2004 9:42am 
1. Não encontrei os prémios recebidos. 
_________________________________________________________________________ 
- Subject: A48 
Message no. 6 
Author: A48 (dcp18) 
Date: Thursday, February 12, 2004 9:55am 
Na minha pesquisa conclui que Mário de Carvalho nasceu em Lisboa no ano de 1944 e  
que é formado em Direito. 
As profissões advogado e jornalista 
Encontrei na minha pesquisa que Mário de Carvalho participou na escrita do volume  
antológico Mar em 1981, escreveu   
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_________________________________________________________________________ 
- Subject: A ficha de Mário de Carvalho 
Message no. 8 
Author: A46 (dcp16) 
Date: Thursday, February 12, 2004 9:57am 
Nome: Mário de Carvalho.  
Data e local de nascimento:1944 e Nasceu em Lisboa. 
Formação:Direito           Profissão:Advogado e Jornalista. 
Actividade estudantil:Envolveu-se nas lutas estudantis. 
Datas e factos relevantes da sua vida: 
Em 1973 regressado a Portugal após a Revolução de Abril de 1974, ele publicou o seu  
primeiro livro em 1982. 
Obra: 
Nome e data da primeira obra:Contos de Esfera (1981). 
_________________________________________________________________________ 
- Subject: autor 
Message no. 9 
Author: A40 (dcp10) 
Date: Thursday, February 12, 2004 9:57am 
Data e local de nascimento 25-09-1994 em Lisboa. 
Formação de direito. Profissão advogado 
 
____________________________________________________________________________ 
- Subject: o Autor 
Message no. 21 
Author: Diogo Duarte (dcp09) 
Date: Monday, February 16, 2004 11:27am 
Nome:Mário de Carvalho 
Data e local de Nascimento:1944 em Lisboa 
Formação:Direito                 Profissão:Advogado e Jornalista 
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Actividade estudantil:Esteve envolvido nas lutas estudantis 
Datas e Factos relevantes da sua vida:Por razões políticas partiu para o exílio em 1973  
(França e Suécia), regressando a Portugal em 1974,após a revolução do 25 de Abril. 
Obras: 
Nome e data da primeira obra:"Mar"-1981 
Títulos de livros de ficção: 
1983-"A Inaudita Guerra da Avenida Gago Coutinho" 
1986-"Contos Soltos" 
1994-"Um Deus Passeando pela Brisa da Tarde" 
1998-"Fabulário. Lisboa:&etc. 
Títulos de Livros de Teatro: 
1991-"Água em pena de Pato" 
1997-"Haja Harmonia" 
1999-"Se Perguntarem por mi, não estou" 
Líguas que foram traduzidas algumas das suas obras: 
Inglês, Francês, Castelhano, Alemão 
 
_________________________________________________________________________ 
- Subject: A40 
Message no. 22 
Author: A40 (dcp10) 
Date: Monday, February 16, 2004 11:30am 
Nome e data da 1º obra: "contos da sétima esfera (1981) 
Títulos de teatro: "o sentido da Eupopeia"; "A rapariga de Varsóvia"; " Haja  
armonia"; "se pergutarem por mim não estou" 
Línguas em que foram trazuzidas algumas das suas obras: Françês. 
Prémios recebidos: Prémio D.Dinis em 1991; grande Prémio do conto A.D.E em 1991;  




Subject: 16 de fevereiro 
Message no. 25 
Author: A48 (dcp18) 
Date: Monday, February 16, 2004 11:44am 
continuação da mensagem anterior 
A primeira obra que escreveu sozinho foi "Contos da sétima esfera" em 1982 
Em 1986 escreveu "E se tivesse a bondade de me dizer porquê" 
Títulos de livros de teatro-" A rapariga de Varsóvia", "Haja Armonia", "Se perguntarem  
por mim não estou", " O sentido da Eupopeia 
 
 
Fórum – História de Portugal 
 
Subject: resposta 3 
Message no. 5 
Date: Thursday, February 12, 2004 9:52am 
Author: A36 (dcp06) 
resposta 3:  A conquista de Lisboa aos Mouros foi a 24 de Outubro, graças aos grandes  
conflitos entre o exército português e os Almocadéns - os mouros que ocupavam Lisboa. 
Foram efectuados vários ataques e contra- ataques , contra os mouros. Mas quando o  
exército português estava a ficar desanimado, veio a saber-se , através de um mendigo  
do interior do cerco, que dentro das muralhas não haviam munições e estavam todos  
cansados e extenuados. 
Foram então , redrobadas as investidas por parte do exército português, aos mouros e  
Lisboa foi reconquistada pelos portugueses 
________________________________________________________________________ 
Subject: resposta 2 
Message no. 10 
Author: A33 (dcp03) 




Subject: Quem Conquistou o territorio portugues aous mouros mouros, e o qual o nome do seu 
pai 
___________________________________________________________________________ 
Message no. 11 
Author: A38 (dcp08) 
Date: Monday, February 16, 2004 10:56am 
Foi D. Afonso Henrriques, e o seu pai chamava-se Infante D. Henrrique 
 
_________________________________________________________________________ 
Subject: Em que época se deu? 
Message no. 15 
Author: A38 (dcp08) 
Date: Monday, February 16, 2004 11:02am 
 Foi entre 911 a 1147 
 
Fórum – Clio 
 
Subject: dia 16 de fevereiro, clio 
Message no. 14 
Author: A44 (dcp14) 
Date: Monday, February 16, 2004 11:00am 
HORÁCIO 
QUEM FOI? 
Quintus Horatius Flaccus, nasceu em Dezembro do ano 65 a.C. em Venúsia, Itália.  
Horácio foi um escritor famoso da época de ouro (70a.C. - 14 d.D.) mais famoso, em  




Subject: quem foi 
Message no. 17 
Author: A37 (dcp07) 
Date: Monday, February 16, 2004 11:09am 
foi um poeta que viveu 70 anos a.c. Escreveu 2 obras, a Odisséia e a Ilíada 
Não encontramos grande informação 
________________________________________________________________________ 
Subject: problemas 
Message no. 18  
Author: Cátia Silvério (dcp07) 
Date: Monday, February 16, 2004 11:13am 
nos textos nao havia grande informação do Homero 
________________________________________________________________________ 
Subject: homero 
Message no. 23 
Author: A37 (dcp07) 
Date: Monday, February 16, 2004 11:30am 




Message no. 24 
Author: A34 (dcp04) 
Date: Monday, February 16, 2004 11:30am 
Qual a origem da palavra Musa? 
Nove deusas e filhas de Zeus e de Mnemósinaa deusa da memória.  
As Musas presidiam a personificação da Poesia, do Canto e da  




Subject: o que são musas 
Message no. 26 
Author: A37 (dcp07) 
Date: Monday, February 16, 2004 11:45am 
e3ram as 9 filhas de Mnemosine(a memoria) e de Zeus. Eram as inspiradorasmdos  
poetas, literatos em geral, músicos e dançarinos e mais tarde os astronomos e  











































Anexo 12 – Logs da sessão de chat do dia 19 de Fevereiro de 2004 
 
Nota: Foram mantidos os mails na íntegra, apenas tendo sido substituído o nome  pelo código atribuído 




New session has begun in dcp_Room1. 
Thursday, February 19, 2004 8:55am 
A39----(dcp09) entered dcp_Room1. Thursday, February 19, 2004 8:55am 
A39----(dcp09)>>O Autor_ 
A39----(dcp09)>>Nome- Mário de Carvalho 
A39----(dcp09)>>Data e local de nascimento- 1944 em Lisboa 
*+**** A42------(dcp12) entered dcp_Room1. Thursday, February 19, 2004 8:59am 
A39----(dcp09)>>Formação- Direito 
A42  ----(dcp12)>>o que é que te calhou  
A39----(dcp09)>>Profissão- Advogado e jornalista 
A39----(dcp09)>>O AUTOR 
*+**** A32------(dcp02) entered dcp_Room1. Thursday, February 19, 2004 9:00am 
A42  ----(dcp12)>>Em que época se deu-entre 911 a 1147 
A42  ----(dcp12)>>HISTÓRIA 
*+**** A31----(dcp01) entered dcp_Room1. Thursday, February 19, 2004 9:01am 
A42  ----(dcp12)>>2-D. Afonso Henrriques 
A42  ----(dcp12)>>2.1-Infante D. Henrrique 
*+**** A43----(dcp13) entered dcp_Room1. Thursday, February 19, 2004 9:02am 
A39----(dcp09)>>A setora disse que a história fala primeiro!!! 
A32  ----(dcp02)>>A32 -----(dcp02)   Autor: Mário de Carvalho 
A39----(dcp09)>>Cordeiro primeiro é o A42 
A32  ----(dcp02)>>A32 ----(dcp02) Título- A Inaudita Guerra da Avenida Gago Coutinho. 
A32  ----(dcp02)>>A32  (dcp02)----- A39 podemos fazer todos ao mesmo tempo 
A39----(dcp09)>>A stora disse que ñ porq á muita confusão 
A39----(dcp09)>>A42 Começa 
A32  ----(dcp02)>>A32 (dcp02)--O A42 está a escrever 
A39----(dcp09)>>ñ recebi nada!! 
A32  ----(dcp02)>>A39 o A42 está a escrever a mensaagem 
A32  ----(dcp02)>>ESPERA_______________A39 
A39----(dcp09)>>TOU A ESPERAR!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! 
A31----(dcp01)>>Vocabulário 
A32  ----(dcp02)>>Aa tens o vcabulário 
A32  ----(dcp02)>>ESPEREMMMMMMMMMMMMMMM 
*-**** A43----(dcp13) left dcp_Room1. Thursday, February 19, 2004 9:11am 
*+**** A43----(dcp13) entered dcp_Room1. Thursday, February 19, 2004 9:11am 
A32  ----(dcp02)>>O A42 está a escrever 
A32  ----(dcp02)>>Est 
A32  ----(dcp02)>>Está bem mas espera 
A39----(dcp09)>>RÁPIDO A42!!!!!!!!!!  TOU A FICAR FULO!!!!!!!!!!! 
A32  ----(dcp02)>>Eu faço a seguir ao A42 
A32  ----(dcp02)>>ANA não mandes ainda???????????????????????????????? 
A32  ----(dcp02)>>NÂO MANDEM AINDA 
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A32  ----(dcp02)>>A43 não mandes mansagem privada 
A42  ----(dcp12)>>3- A conquista de Lisboa aos mouros foi a 24 de Outobro de 1147, graças aos 
grandes conflitos entre o exército portugês e os Almocadéns-os mouros que ocupavam 
lisboa.(paragrafo), Foram efectuados Vários ataques e contra-ataques contra os mouros. Mas quando o 
exército portugues estava a ficar desanimado, veio a saber-se, através de um mendigo do interior do 
cerco, que dentro das moralhas não haviam munições e estavam todos cansados e extendados. 
(parágrafo), Foram então, rebordadas as investidas por parte do exército português, aos mouros e lisboa 
foi reconquistada pelos portuguêses.     
A39----(dcp09)>>ALELUIA  ALELUIA 
A42  ----(dcp12)>>Lisboa chamava-se LIXBÛNA, e o algarve chamava-se AL-GHARB 
A42  ----(dcp12)>>Despachem-se SHVULS 
A42  ----(dcp12)>>43 já acabei  
A42  ----(dcp12)>>A43 quais é que te faltam? 
A32  ----(dcp02)>>QUANDO ACABAREM AVISEM 
A32  ----(dcp02)>>SOU EU A SEGUIR 
A42  ----(dcp12)>>A 1 foi entre 911 a 1147  
A42  ----(dcp12)>>A 2 Foi D. Afonso Henrriques 
A32  ----(dcp02)>>A39 JÀ ACABASTE 
A32  ----(dcp02)>>DESPACHEM_SE 
A39----(dcp09)>>NÃOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOO!!!!!!!!!!!!! 
A42  ----(dcp12)>>E a 3 Foi Infante D. Henrriques 
A32  ----(dcp02)>>JÁ POSSO 
A39----(dcp09)>>ñ 
A32  ----(dcp02)>>DESPACHEM_SE 
A39----(dcp09)>>força CORDEIRO 
A42  ----(dcp12)>>A43 qa 3 foi infante D. Henrrique e não Infante D. Henrriques 
A32  ----(dcp02)>>CAPA DO LIVRO   -----    Autor: Mário de Carvalho 
A32  ----(dcp02)>>TITULO---- A inaudita Guerra da Avenida Gago Coutinho 
A32  ----(dcp02)>>Editora____ Caminho 
A32  ----(dcp02)>>ILUSTRAÇÃO---- Um Muçulmano e um Policia 
A42  ----(dcp12)>>A43 tens a resposta nº3 da história de Portugal? 
A32  ----(dcp02)>>2.1----- SIGNIFICADO DA PALAVRA INAUDITA_______ Adj. Que nunca se 
ouviu dizer; raro; de que não há exemplo; incrivel; pasmoso; extraórdinário; maravilhoso 
A32  ----(dcp02)>>2.2 É Sacadura Cabral 
A32  ----(dcp02)>>2.3----- Gago Coutinho foi um oficial da armada, geógrafo, navegador e historiador. 
A32  ----(dcp02)>>Agora pode ser outra pessoa 
A32  ----(dcp02)>>VÀAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAA 
A32  ----(dcp02)>>Agora pode ser o vocabulário 
A32  ----(dcp02)>>Quem tem o vocabulário 
A32  ----(dcp02)>>respondam 
A32  ----(dcp02)>>então vá começa IRIS 
A42  ----(dcp12)>>despachate Clio 
A32  ----(dcp02)>>A43 já não é pra mandar hoje 
A39----(dcp09)>>RÁPIDO!!!!!!!!!!!!!!!!! RÁPIDO!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! 
A32  ----(dcp02)>>já não é hoje 
A39----(dcp09)>>Nunca mais 
A32  ----(dcp02)>>já não é hoje 
 
Session in dcp_Room1 ended. (all participants have left). 
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New session has begun in dcp_Room2. 
Thursday, February 19, 2004 8:54am 
*+**** A34------(dcp04) entered dcp_Room2. Thursday, February 19, 2004 8:54am 
A34  ----(dcp04)>>Clio 
A34  ----(dcp04)>>Qem era Clio? 
*+**** A36------(dcp06) entered dcp_Room2. Thursday, February 19, 2004 8:55am 
*+**** --A40----(dcp10) entered dcp_Room2. Thursday, February 19, 2004 8:57am 
*+**** --A41----(dcp11) entered dcp_Room2. Thursday, February 19, 2004 8:57am 
*+**** A47------(dcp17) entered dcp_Room2. Thursday, February 19, 2004 8:57am 
A34  ----(dcp04)>>É a musa da História. As irmãns de Clio são as demais musas , em número de, nove 
cada uma inspiradora e protectora de uma arte.  
A41----(dcp11)>>oi, o que é que vos calhou 
A34  ----(dcp04)>>A mim foi clio 
A41----(dcp11)>>amim foi o bucabulario 
A47  ----(dcp17)>>A mim calhou-me a capa do livro e o título. E a vocês? 
A41----(dcp11)>>quem é que começa' 
A36  ----(dcp06)>>pode começar o A34 
A36  ----(dcp06)>>qual é o tema que o A34 tem? 
A41----(dcp11)>>o A34 tem o clio 
A34  ----(dcp04)>>Clio 
A36  ----(dcp06)>>então diz a tua primeira resposta enquanto nós passamos 
A47  ----(dcp17)>>A34, nao percebi o que tu escreves-te. 
A41----(dcp11)>>o A34 ainda está a passar 
A36  ----(dcp06)>>então A34 
A40----(dcp10)>>ok 
A41----(dcp11)>>espera o texto é grande 
A36  ----(dcp06)>>ok 
A34  ----(dcp04)>>É a musa da História. As irmãns de clio são as demais musas,em número de nove 
cada uma inspiradora e protectora de uma arte. 
A36  ----(dcp06)>>isto é so a perg 1? 
A41----(dcp11)>>sim 
A36  ----(dcp06)>>já toda a gente passou? 
A47  ----(dcp17)>>já escreves-te o que é a Musa 
A40----(dcp10)>>sim 
A47  ----(dcp17)>>então o que é? 
A36  ----(dcp06)>>isto não pode ser só a perg 1 , ´á aqui um erro A34? 
A40----(dcp10)>>Isto é a pergunta 1? 
A36  ----(dcp06)>>a pergunta 1 e 2 tão misturadas 
A34  ----(dcp04)>>2-Eram as 9 filhas de mnemosine (a memória) de Zeus e eram as inspiradoras 
poetas, literárias em geral, músicos e dançarinos e mais tendo os astrómonos e filósofos.Eram Deusas 
da música das artes e da memória. 
A47  ----(dcp17)>>Eu ñ perguntei o que é a musa.Perguntei qual a origem palavra musa 
A47  ----(dcp17)>>tou a escrever no geral 
A40----(dcp10)>>Proxima 
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A36  ----(dcp06)>>próxima pergunta 
A36  ----(dcp06)>>o k é k a A47 tá a escrever no geral 
A40----(dcp10)>>sei lá 
A47  ----(dcp17)>>tou a mandar para todos. Nao tou a mandar em particular 
A36  ----(dcp06)>>ei sei k tu não sabes k eu sei k tu sabes 
 
A36  ----(dcp06)>>então como é k eu não tenho partes da tua conversa 
A40----(dcp10)>>A34 proxima pergunta! 
A36  ----(dcp06)>>toni diz a origem 
A40----(dcp10)>> 
A40----(dcp10)>> 
A47  ----(dcp17)>>seilá o A34 tem o chat bluquiado 
*+**** A34------(dcp04) entered dcp_Room2. Thursday, February 19, 2004 9:21am 
A34  ----(dcp04)>>defhuire 
A36  ----(dcp06)>>então vou começar a passar a história de portugal 
A36  ----(dcp06)>>ke língua é essa 
A47  ----(dcp17)>>nao mandes o A34 ja concegue 
A36  ----(dcp06)>>ok 
A34  ----(dcp04)>>foi a tentar ver se o meu chat já funciona  
A34  ----(dcp04)>>3- eu tanho um problema na três vou passar á 4 
A40----(dcp10)>>começa 
A36  ----(dcp06)>>ok, passa lá 
A47  ----(dcp17)>>despacha-te 
A34  ----(dcp04)>>4-É um rolo de pergaminho e sempre carrega uma cesta com livros 
A36  ----(dcp06)>>se calhar é melhor ser duas pesssoas a escrever ao mesmo tempo, se não não saímos 
daqui 
*+**** --A41----(dcp11) entered dcp_Room2. Thursday, February 19, 2004 9:25am 
*+**** --A41----(dcp11) entered dcp_Room2. Thursday, February 19, 2004 9:25am 
*+**** --A41----(dcp11) entered dcp_Room2. Thursday, February 19, 2004 9:26am 
A40----(dcp10)>>Proxima 
A40----(dcp10)>> 
A36  ----(dcp06)>>1-)foi entre 911 e 1147 
A47  ----(dcp17)>>mas depois fica tudo confuso 
A36  ----(dcp06)>>nã fica pk somos só 2 pessoas 
A36  ----(dcp06)>>a escrever ao mesmo tempo 
A40----(dcp10)>>Proxima 
A36  ----(dcp06)>>2-) foi D. Afonso Henriques 
A47  ----(dcp17)>>tá ENTÃo qual é o teu tema 
A36  ----(dcp06)>>história de portugal 
A34  ----(dcp04)>>5- Era o manjar dos deuses. Alimento celestial que servia de refeição aos deuses 
dando e conservando-lhes a vitalidade. 
*-**** --A41----(dcp11) left dcp_Room2. Thursday, February 19, 2004 9:28am 
*-**** --A41----(dcp11) left dcp_Room2. Thursday, February 19, 2004 9:28am 
A36  ----(dcp06)>>que perg e essa? 
A47  ----(dcp17)>>é a 5 
A40----(dcp10)>>es mesmo loira 
A36  ----(dcp06)>>vesse mesmo k temos muitas coisas iguais 
A40----(dcp10)>>AH AH 




A47  ----(dcp17)>>então cokixa continua 
A36  ----(dcp06)>>com o A40 
A40----(dcp10)>>es mesmo loira A36 
A36  ----(dcp06)>>antes A36 do que fabizinha 
A47  ----(dcp17)>>chega de bocas escrevam 
A40----(dcp10)>>vai a PI! 
A47  ----(dcp17)>>vai tu 
A40----(dcp10)>>não é para ti  
A41----(dcp11)>>chiu, toca a escrever já 
A47  ----(dcp17)>>escrevam. 
A40----(dcp10)>>toni começa 
A41----(dcp11)>>cuio escrevam 
A47  ----(dcp17)>>o que quer dizer cuio 
*+**** A49------(dcp19) entered dcp_Room2. Thursday, February 19, 2004 9:36am 
A34  ----(dcp04)>>Horácio:Quintus Horatius Tlaccus nasceu em desembro do ano 65 a. C. em Vnúsia, 
Itália, Horácio foi um escritor famoso da época de ouro ( 70 A. C. - 14 d. c.) mais famoso, em grande 
parte devido às suas odes, a par com outros grandes escritores.  
A41----(dcp11)>>éhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhh, gosa mais, chiu 
*-**** A49------(dcp19) left dcp_Room2. Thursday, February 19, 2004 9:37am 
A40----(dcp10)>>não crevam mais nada 
*-**** A34------(dcp04) left dcp_Room2. Thursday, February 19, 2004 9:37am 
*-**** --A41----(dcp11) left dcp_Room2. Thursday, February 19, 2004 9:38am 
A34  ----(dcp04)>>Homero: Foi um poeta, viveu 70 anos a. c. Escreveu duas obras a Odesseia e Iliada. 
A36  ----(dcp06)>>ATENÇÃO:PASSEI A PERGUNTA 2.1..........3-) A conquista de Lisboa aos 
mouros foi a 24 de Outubro de 1147, graças aos grandes conflitos  entre o exército português e os 
Almocadéns - os mouros que ocupavam Lisboa.(parágrafo)Foram efectuadod vários ataques e contra-
ataques aos mouros. Mas quando o exército português estava a ficar desanimado, veio a saber-se que 
dentro das muralhas, não havia muniçôes e todos cansados e extenuados.(parágrafo) Foram então, 
redrobadas as investidas aos mouros e Lisboa foi tomada pelos portugueses. 
A34  ----(dcp04)>>só temos uma linha 
A34  ----(dcp04)>>é a três e não a 2.1. 
A47  ----(dcp17)>>passamos a tua A36? 
-**** --A40----(dcp10) left dcp_Room2. Thursday, February 19, 2004 9:43am 
A36  ----(dcp06)>>NÃO SEI , SE CALHAR NÃO TEMOS TEMPO,MAS QUANDO ME 
AVISARAM QUE TINHAMOS DE NOS IR EMBORA, JÁ TINHA ESCRITO 
A36  ----(dcp06)>>VOU SAÍR 
*-**** A36------(dcp06) left dcp_Room2. Thursday, February 19, 2004 9:43am 
A34  ----(dcp04)>>thau 
A47  ----(dcp17)>>chau 
*+**** --A41----(dcp11) entered dcp_Room2. Thursday, February 19, 2004 9:43am 
A34  ----(dcp04)>>CHAU!!!!!!! 
*-**** A34------(dcp04) left dcp_Room2. Thursday, February 19, 2004 9:44am 
A41----(dcp11)>>vais-te enbora 
*-**** A47------(dcp17) left dcp_Room2. Thursday, February 19, 2004 9:45am 
*-**** --A41----(dcp11) left dcp_Room2. Thursday, February 19, 2004 9:45am 
*-**** --A41----(dcp11) left dcp_Room2. Thursday, February 19, 2004 10:00am 
****************************************************************************** 
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Session in dcp_Room2 ended. (all participants have left). 






New session has begun in dcp_Room3. 
Thursday, February 19, 2004 8:55am 
*+**** A38------(dcp08) entered dcp_Room3. Thursday, February 19, 2004 8:55am 
*+**** A44------(dcp14) entered dcp_Room3. Thursday, February 19, 2004 8:56am 
A44  ----(dcp14)>>OI 
A38  ----(dcp08)>>óla jorjeta 
A44  ----(dcp14)>>O que é que tu pesquisaste? Eu pesquisei acerca do Clio 
A44  ----(dcp14)>>Olá DENTINHO!!!!!!!! 
A38  ----(dcp08)>>eu pesquisei a hist. 
*+**** A49------(dcp19) entered dcp_Room3. Thursday, February 19, 2004 8:57am 
A38  ----(dcp08)>>quem era clio? 
*+**** A48------(dcp18) entered dcp_Room3. Thursday, February 19, 2004 8:59am 
A44  ----(dcp14)>>Aponta aí ........ Pergunta 1- Resposta: É a Musa da História , as irmãs de clio são as 
demais musas, em número de nove cada uma inspirada e protectora de uma arte. 
A38  ----(dcp08)>>A49  o que é que pesquisaste? 
*+**** A35------(dcp05) entered dcp_Room3. Thursday, February 19, 2004 9:00am 
A48  ----(dcp18)>> eu tenho o autor 
A49  ----(dcp19)>>Capa do Livro e o título. 
A48  ----(dcp18)>>A44 o que pesquisaste? 
A48  ----(dcp18)>>É SOBRE O CLIO? 
A49  ----(dcp19)>>A48 o A38 é que temsobrec o clio 
A38  ----(dcp08)>>A49 diz-me a resposta 1 
A38  ----(dcp08)>>A44 diz-me a resposta 2 
A48  ----(dcp18)>>A MINHA RESPOSTA 1: o autor nasceu em lisboa, em 1944 
A49  ----(dcp19)>>Autor:Mário de Carvalho.    Título:A Inaudita Guerra de Gago Coutinho          
Editora:Caminho        Ilustração:Um muçulmano e um polícia. 
A38  ----(dcp08)>>A44 é de  911 a 1147 
A48  ----(dcp18)>>A38 e A49 escrevam as vossas respostas 
A49  ----(dcp19)>>o k é k é 911 a 1147 
A38  ----(dcp08)>>É a resposta 1 da hist. 
A38  ----(dcp08)>>A resposta 2 é: d. afonso henriques.  
A49  ----(dcp19)>>A44 do que é tu estás a pesquisar 
A35  ----(dcp05)>>redundante_adj. 2 gén., excessivo;pleonástico 
A35  ----(dcp05)>>trama_ s. m. fio; intriga;conspiração; 
A35  ----(dcp05)>>almóada_ s.m. membro da seita religiosa e politica dos almoadas, nos finais do 
séc.XII 
A48  ----(dcp18)>>A minha resposta 2: o autor é formado em direito tem como profissão advogado e 
jornalista tinha como activ. estudantil-Envolveu-se nas lutas estudantis 
A44  ----(dcp14)>>Clio: 1:É a Musa da História, as irmãs de clio são as demais Musas, em número de 
nove cada uma inspiradora e protectora de uma arte. 
A38  ----(dcp08)>>Qual é a resposta 2 da capa do livro? 
A49  ----(dcp19)>>A38 manda respostas 
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A35  ----(dcp05)>>azenegues_s. m., língua falada pelos Berberes 
A35  ----(dcp05)>>flanqueado_ adj. que tem a seu lado ou flanco; alguem ou alguma coisa; 
A35  ----(dcp05)>>louvaminhas.f.louvor; excessivo; 
A35  ----(dcp05)>>desígnio_s.m., intento; plano;intenção;propósito;destino; 
A48  ----(dcp18)>>A35 para um pouco agora vou mandar as minhas respostas 
A35  ----(dcp05)>>solípede_adj. mamíferos perissodáctilos que têm um só casco; 
A38  ----(dcp08)>>A RESPOSTA 2.1 DA HISTORIA É: INFAMTE D. HENRIQUE. 
A35  ----(dcp05)>>turba s.f. multidãodesordenada; muita gentereunida 
A48  ----(dcp18)>>Quem é que manda as respostas agora tem que ser um de cada vez 
A35  ----(dcp05)>>dsclpem é muita gente reunida ( a ultuma parte) 
A49  ----(dcp19)>>TENHAM CALMA 
A48  ----(dcp18)>>vou mandar as minhas respostas 
A35  ----(dcp05)>>falange_s.f. osso da base do dedo da mão e do pé 
A35  ----(dcp05)>>assuada_s.f.reuniãode gente armada para provocar barulho 
A48  ----(dcp18)>>Datas e factos relevantes da sua vida-1973regressado a portugal após a revoluçaõ 
de abril de 1974 
A44  ----(dcp14)>>clio:2- Nove deusas e filhas de Zeus e de Mnemósina , a deusa da memória. As 
musas presidiam a personificação da poesia , do canto e da música, assim como da ciência. 
A35  ----(dcp05)>>expedito_adj. activo 
A35  ----(dcp05)>>sobremaneira_adj. muito; extraordinariamente; 
A35  ----(dcp05)>>zipada_ bâtega de água (zipada-chover bem) 
A35  ----(dcp05)>>inexoravelmente_adj. implacavel; inflexível 
A48  ----(dcp18)>>Autor-Influência na sua escA48 -influênciou grandes mestres da literatura clássica 
como Camilo e Garret 
A44  ----(dcp14)>>clio: a pergunta 3 na tenho . a 4 já tenho: É um rolo de pergaminho e sempre 
carregou uma cesta com livros. 
A35  ----(dcp05)>>intendente_s. m. aquele que dirige ou administra alguma coisa 
A35  ----(dcp05)>>locatário_s.m. aquele que tomou de arrendamento alguma coisa 
A35  ----(dcp05)>>contemporização_s.f.delonga 
A35  ----(dcp05)>>abismado_adj. metido no abismo; fig. espantado;mergulhado em cogitações. 
A35  ----(dcp05)>>insurreição_s.f.revolta 
A35  ----(dcp05)>>2 parte do vocabolário!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! 
A35  ----(dcp05)>>a) 16 
A35  ----(dcp05)>>b)8 
A35  ----(dcp05)>>c)2 
A35  ----(dcp05)>>d)21 
A35  ----(dcp05)>>e)22 
A35  ----(dcp05)>>f)24 
A44  ----(dcp14)>>então A35 continua. 
A48  ----(dcp18)>>Temas abordados- o jornalismo, o design, o p.c.p, a igreija católica,, os assaltos, as 
fundações, e a prostituição entre muitos outros 
*-**** A49------(dcp19) left dcp_Room3. Thursday, February 19, 2004 9:37am 
A35  ----(dcp05)>>g)beduíno)18 
A35  ----(dcp05)>>h)17 
*+**** A49------(dcp19) entered dcp_Room3. Thursday, February 19, 2004 9:37am 
A35  ----(dcp05)>>i)3 
A35  ----(dcp05)>>j)15 
A35  ----(dcp05)>>k)14 
A35  ----(dcp05)>>l)10 
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A35  ----(dcp05)>>,)11 
A35  ----(dcp05)>>n)23 
A35  ----(dcp05)>>o)5 
A35  ----(dcp05)>>p)6 
A35  ----(dcp05)>>ACABEI!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!  
A48  ----(dcp18)>>falta o outro lado da folha A35 
A35  ----(dcp05)>>dsclpem afinal ñ!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! 
A35  ----(dcp05)>>q)1 
A35  ----(dcp05)>>r)19 
A48  ----(dcp18)>>continua 
A35  ----(dcp05)>>s)7 dsclpa tava a falar c7 a A49 
A35  ----(dcp05)>>t)12 
A35  ----(dcp05)>>u)9 
A35  ----(dcp05)>>v)20 
A35  ----(dcp05)>>W)4 
A35  ----(dcp05)>>x)23 
A35  ----(dcp05)>>ACABEI!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! 
A49  ----(dcp19)>>A35 é "c" ou "s" 
A48  ----(dcp18)>>Agora mando eu as minhas resp. 
A49  ----(dcp19)>>2.1 
A49  ----(dcp19)>> 
A44  ----(dcp14)>>A35 o X e o N são 24!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! 
A44  ----(dcp14)>>desculpa o X e o N são 23!!!????????? 
*-**** A35------(dcp05) left dcp_Room3. Thursday, February 19, 2004 9:43am 
A44  ----(dcp14)>>A35 há aí uma gralha!! 
A48  ----(dcp18)>>aUTOR- Estilo- Mário de CArvalho pecorre uma variedade de temas , géneros e 
tem pos históricos c/ uma aparente facilidade além disso é irónico e humuristico 
A48  ----(dcp18)>>vou ter que sair 
*-**** A48------(dcp18) left dcp_Room3. Thursday, February 19, 2004 9:44am 
A49  ----(dcp19)>>2.1- Adj. Que nunca se ouviu ;de que n~há 
exemplo;incrivel;pasmoso;extrtraórdinário;maravilhoso 
*-**** A38------(dcp08) left dcp_Room3. Thursday, February 19, 2004 9:44am 
A49  ----(dcp19)>>Vou ter que me ir .BJS, abraços , mtos palhaços 
*-**** A49------(dcp19) left dcp_Room3. Thursday, February 19, 2004 9:45am 
*-**** A44------(dcp14) left dcp_Room3. Thursday, February 19, 2004 9:46am 
****************************************************************************** 
Session in dcp_Room3 ended. (all participants have left). 





New session has begun in dcp_Room4. 
Thursday, February 19, 2004 8:51am 
*+**** A33------(dcp03) entered dcp_Room4. Thursday, February 19, 2004 8:51am 
*+**** A45------(dcp15) entered dcp_Room4. Thursday, February 19, 2004 8:54am 
A45  ----(dcp15)>>Olá grupo! 
*+**** A33------(dcp03) entered dcp_Room4. Thursday, February 19, 2004 8:55am 
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A45  ----(dcp15)>>Eu tenho a folha do vocabulário, e vou passar a informação: 
*-**** A33------(dcp03) left dcp_Room4. Thursday, February 19, 2004 8:56am 
*+**** A37------(dcp07) entered dcp_Room4. Thursday, February 19, 2004 8:57am 
A45  ----(dcp15)>>Redundante-adj. excessivo; pleonástico 




A45  ----(dcp15)>>Trama-s.f. frio; intriga; conspiração 
*+**** A46------(dcp16) entered dcp_Room4. Thursday, February 19, 2004 8:59am 
*-**** A33------(dcp03) left dcp_Room4. Thursday, February 19, 2004 9:00am 
*+**** A33------(dcp03) entered dcp_Room4. Thursday, February 19, 2004 9:00am 
A45  ----(dcp15)>>Eu tenho a folha do vocabulário 
A46  ----(dcp16)>>Calhou-me o autor, o que queres saber sobre o autor?Tens o vocabulário? 
A33  ----(dcp03)>>o que te calho? 
A45  ----(dcp15)>>ó mica, eu quero saber tudo sobre o autor, e já passo a informação do vocabulário 
A33  ----(dcp03)>>A45 o vocabulário 
A37  ----(dcp07)>>eu sou da Clio 
A45  ----(dcp15)>>Redundante- adj, excessivo; pleonástico 
*+**** A50------(dcp20) entered dcp_Room4. Thursday, February 19, 2004 9:04am 
A33  ----(dcp03)>>que querem saber 
A45  ----(dcp15)>>Trama- s. f. frio; intriga; conspiração 
A37  ----(dcp07)>>o A45 entao 
A37  ----(dcp07)>>mais 
*-**** A50------(dcp20) left dcp_Room4. Thursday, February 19, 2004 9:05am 
A45  ----(dcp15)>>Almóada- s.m membro da seita religiosa e política dos Almoádos 
A33  ----(dcp03)>>não querem saber nada? 
A37  ----(dcp07)>>td 
*+**** A50------(dcp20) entered dcp_Room4. Thursday, February 19, 2004 9:05am 
A45  ----(dcp15)>>Diz tudo o que tens na folha 
A50 ----(dcp20)>>so agora cheguei 
A37  ----(dcp07)>>eu???????????????? 
A50 ----(dcp20)>>quem é q começou? 
A37  ----(dcp07)>>A45 
A45  ----(dcp15)>>Vocês comecem a escrever o que têm nas vossas folhas 
A33  ----(dcp03)>>História-1.1-foi entre 911 1147 
A33  ----(dcp03)>>2- D. Afonso Henriques 
A33  ----(dcp03)>>2.1- Infante D. Henrique 
A45  ----(dcp15)>>Almóada- s.m. língua falada pelos Berberes 
 
*-**** A45------(dcp15) left dcp_Room4. Thursday, February 19, 2004 9:10am 
*+**** A45------(dcp15) entered dcp_Room4. Thursday, February 19, 2004 9:10am 
A37  ----(dcp07)>> kem era clio?    era uma deusa musa da Historia, tinha 9 irmas, tinha um simbolo 
ke era um rolo de pergaminho 
*-**** A45------(dcp15) left dcp_Room4. Thursday, February 19, 2004 9:13am 
*+**** A45------(dcp15) entered dcp_Room4. Thursday, February 19, 2004 9:17am 
A45  ----(dcp15)>>vou escrever o vocabulário todo a eito, porque me enganei ai numa palavra 
*-**** A33------(dcp03) left dcp_Room4. Thursday, February 19, 2004 9:18am 
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A37  ----(dcp07)>>o ke sao musas?   eram as 9 filhas de Mnemosine (a Memoria ) e Zeus. eram as 
inpiradoras dos poetas, literarios, em geral, musicos e dançarinos. eram deusas da musica , das artes e 
da memoria. 
A33  ----(dcp03)>>3- A conquista de Lisboa aos Mouros foi a 24 de Outubro, graças aos conflitos 
entre o exército português e os Almocadéns-os mouros que ocupavam Lisboa. Foram efectuados vários 
ataques e contra ataques contra os mouros. Mas quando o exército português estava a ficar desanimado, 
veio a saber-se, através de um mendigo do interior do cerco, que dentro das moralhas não haviam 
munições e estavam todos cansados e extenoados. Foram então, redobradas as investidas por parte do 
exército português, aos mouros e Lisboa foi reconquistada pelos portugueses. 
A33  ----(dcp03)>>4- Lisboa?-Lixbûnâ          O Algarve?-Al-Gharb 
A33  ----(dcp03)>>quem tem o autor? 
A33  ----(dcp03)>>zzzzzzzzzzzzzzzzzzzzzzzzzzzzzzzzz 
A37  ----(dcp07)>>calma!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! 
A33  ----(dcp03)>>mensagennnnnnnnnnnnnssssssssssssss 
A45  ----(dcp15)>>Redundante- adj. excessivo; pleonástico;  Trama- s.f. frio; intriga; conspiração;   
Almóada- s.m. membro da seita religiosa e política dos Almóadas, no final do séc. XII;   Azeneguedes- 
s.m. língua falada pelos Berberes;   Flanqueado- adj. que tem a seu lado um flanco; alguém ou alguma 
coisa;  Louvaminha- s.f. louvor excessivo;   Desígnio- s.m. intento; plano; intenção; prepósito; destino;   
Solípede- mamiferos perissodáctilos; que tem um só;   Turba- s.f. multidão desordenada; muita gente 
reunida; 
A37  ----(dcp07)>>calmmmmmmmmmmmaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaa!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! 
A45  ----(dcp15)>>Falange- s.f. osso da base do dedo da mão e do pé;  Assuada- s.f. reunião de gente 
armada que pode provocar barulho;  Expedito- adj. activo;  Sobremaneira- adj. muito; 
extraordináriamente;   Zipada- bâtega de água (zipar-chover bem);   Inexoravelmente- adj implacável; 
inflexivel; 
A37  ----(dcp07)>>caaaaaaaalllllllllmmmmmmaaaaaaaaaaaaaaaaaa!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!. 
A37  ----(dcp07)>>um de cada vez. 
A37  ----(dcp07)>>estou perdida 
A33  ----(dcp03)>>onde te perdete A37? 
A37  ----(dcp07)>>A37 naaaaaooooooo. 
A37  ----(dcp07)>>na tua parte 
A33  ----(dcp03)>>n percebo? 
A45  ----(dcp15)>>Intendente- s.m. aquele que dirige ou administra alguma coisa;   Locatário- s.m. 
aquele que tomou de arrendamento alguma coisa;   Contemporização- s.f. delonga;   Abismado- adj. 
metido num abismo; fig. espantado; mergulhado em cogitações 
A46  ----(dcp16)>>Nome:Mário de Carvalho     Data e local de nascimento:1944 nasceu em Lisboa 
Formação:  Direito      Profissão: Advogado e Jornalista      Actividade estudantil: Envolveu-se nas 
lutas estudantis             Datas e factos relevantes da sua vida: Em 1973 regressado a Portugal após a 
Revolução de Abril de 1974, ele publicou o seu primeiro livro em 1982.       Influências na sua escrita:  
Influência grande mestre de Literatura clássica como Camilo e Garret                   Temas abordados Os 
Jornalistas. o "design", o P.C.P.. A Igreja Católica, os assaltos, as fundações, a prostituição.       Estilo: 
Mário De Carvalho percorre uma variedade de temas, géneros e tempos históricos com a sua aparente 
facilidade, cultivando um registo frequentemente irónico, e mesmo humorístico, com várias incursões 
pelo domínio do fantástico                     Obra:Nome e data da primeira obra:Comtos de Esfera(1981).         
Títulos de livros de ficção:  1983- A Inaudita Guerra de Gago Coutinho.      1986-E se tivesse a 
bondade de me dizer porquê.                         1994-Um Deus passeando pela brisa da tarde                  
1998-Não sei este.                                              Títulos de livros de teatro:  1º-Língua em Pena de 
Pato(1991)    2º-Haja Harmonia(1997)                                                               Línguas em que foram 
traduzidas algumas  das suas obras:    Inglês, Francês, Castelhano e Alemão.                                                  
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Prémios recebidos: Prémio D.Dinis em 1991; Grande prémio do conto A.D.E em 1991;Grande prémio 
A.P.E do romance em 1994; Prémio Pegasus; prémio Fernando Namora.           
A37  ----(dcp07)>>esta bem esceçe 
A45  ----(dcp15)>>a).16; b)8; c)2; d)21; e)22; f)24; n)18; h)17; i)3; j)15; k)14; l)10; m)11; n)23; o)5; 
p)6; q)1; r)19; s)7; t)12; u)12; v)20; w)4; x)13 
A45  ----(dcp15)>>A última palavra: insurreição- s.f. revolta 
A37  ----(dcp07)>>paerm estou atrapalhada 
A45  ----(dcp15)>>tem calma, A37 não te atrapalhes 
A37  ----(dcp07)>>eu nao sou A37.........-........-.-.-.-.-. 
*-**** A50------(dcp20) left dcp_Room4. Thursday, February 19, 2004 9:43am 
*-**** A37------(dcp07) left dcp_Room4. Thursday, February 19, 2004 9:43am 
A45  ----(dcp15)>>Desculpa 
A45  ----(dcp15)>>Quem é que tem o autor 
A45  ----(dcp15)>>Quem é que tem a capa????????????????? 
*-**** A45------(dcp15) left dcp_Room4. Thursday, February 19, 2004 9:46am 
*-**** A46------(dcp16) left dcp_Room4. Thursday, February 19, 2004 9:47am 
*-**** A33------(dcp03) left dcp_Room4. Thursday, February 19, 2004 9:48am 
****************************************************************************** 
Session in dcp_Room4 ended. (all participants have left). 




























Anexo 13 – Transcrição das aulas videogravadas 
 
(Todos os alunos receberam um código composto por A+um número; I=investigadora; ANI = 
aluno não identificado; D=docente) 
 
Aula do dia 26 de Fevereiro de 2004 
 
Loc: 0:41:37 – 0:42:07 
 
001 A32: Eu tenho diferente. 
002 ANI: Nós temos diferente. 
003 D: O que é que têm? 
004 A32: Temos (?) pleonasmo. 
005 I: Então completem com aquilo ((sobe tom)) Acrescentem ((barulho dos alunos)) 
006 D: Se não tiverem completem com o que está ali. 
007 ANI: Assim tenho de ir copiar tudo de novo. 
 
Loc: 0:42:31 - 0:42:36 
 
008 D: É uma maneira de ampliarem o vosso vocabulário (..) Não risquem nada. Completem (  
)O que interessa é que vejam mais ou, menos o que são. O que ele tem (..)tem sinónimos. Tem 
pleonasmo que é mesma coisa que redundância. Tem precisamente a mesma coisa. 
 
Loc: 0:43:29 - 0:43:35 
 
009 D: Hoje em dia trama utiliza-se mais no sentido como intriga. Agora não se esqueçam, 
Depois é assim não entendem. É assim, ó pessoal, agora não se esqueçam que ali está também 
relacionado com a obra. 
 
Loc.: 0:44:01 - 0: 44:06 
 
010 D: Se não passarem o fio de seda que se mistura com outro, logo no 1º ou 2º parágrafo do 
texto não vão perceber. 
 
Loc.: 0:46:46 - 0:47:06 
 
011 D: É assim, ao, longo da lista não havia uma ou outra que fosse familiar para vocês? 
012 A44: Havia zipada. 
013 A32: Trama, trama 
014 D: Trama, a turba… 
015 ANI: Sei lá o que é isso. 
016 D: Agora já sabes. 
017 A36: Zipada, zipada… 
018 D: Sim, zipada é o que vocês andam muitas vezes. 
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Loc.: 0:49:14 - 0:49:17 
 
019 D: Uma palavra que uso de vez em quando é aquela, inexoravelmente, se faz favor, é 
implacável, inflexível. 
 
Loc.: 0:52:54 - 0:52:54 
 
020 D: Olhem, acho que esta ficha de vocabulário está muito incompleta. Vocês viram mas 
não viram nada. 
 
Loc.: 0:54:12 - 0:54:49 
 
021D: A36, só foi ver contemporização. E não foi ver contemporizar. Assim convém, importa 
que passem coisas que percebam. Se está acto ou efeito de contemporizar vocês não percebem. 
 
Loc.: 0:57:10 - 0:57:52 
 
022 D: Vamos aproveitar estes 20 minutos. Escutam – me com atenção agora. (…) Agora o 
que vão fazer é pegar no manual, numa folha à parte (barulho dos alunos, movimentam-se 
para buscar folhas) Espero que tenham feito o que pedi, ou seja, que não tenham lido a obra 
inaudita guerra. 
023 ANI: É em que página? 
 
Loc.: 0:59:39 - 1:00:45 
 
024 D: Então é assim, escutem com atenção. Têm apenas um quarto de hora, vinte minutos e 
uns cinco minutos do intervalo. É essencial haver silêncio agora. Na página 163, 165, 167 têm 
3 imagens…163, 165, 167.São as três imagens que aparecem aí no conto. O que eu quero é 
que cada um de vocês observe essas imagens e imagine a história. Por isso Liliana estás um 
bocadinho condicionada porque já leste a obra. É assim, o que eu quero é que perante as 3 
imagens que estão aí vocês em meia dúzia de linhas imaginem a história contada. Escrevem 
um texto e têm até ao toque. 
025 A33: E se escrever um texto que não tem nada a ver com a história? 
026 D: Não interessa. É isso que eu quero. Portanto a única aluna condicionada é a Liliana que 
já leu a obra. 
 
Loc.: 1:02:29 - 1:02:32 
 
027 D: De certeza que não se podem esquecer do que andaram a fazer nestas últimas aulas. 
 
Loc.: 1: 06:23 - 1:06: 30 
 
028 D: Reparem só uma observação. São 3 imagens vejam se não podem dividir nas 3 partes 
de um texto: introdução desenvolvimento, conclusão. 
 
 242
Aula do dia 1 de Março de 2004 
 
Loc.: 0:13:01- 0:13:52 
 
001 D: O título desta obra é a Inaudita Guerra da Avenida Gago Coutinho. Ó A35, diz-me lá, 
porque é que se chama esta obra a Inaudita. Também não leste? 
002 A35: Não. 
003 D: Por acaso a palavra inaudita não vinha naquele vocabulário? 
004 A32: vinha, vinha. 
005 D: Eu sei que vinha. Estava a brincar. Vinha, não vinha. E por acaso não és do grupo do 
vocabulário? Porque é que o autor decidiu dar este nome à obra? Assim não. Diz lá A43 
006 A43: Porque foi uma guerra que ficou para a história ficou marcada. 
007 D: Porquê? Qual é o outro sinónimo, shiu, de inaudita. Dá-me um sinónimo de inaudita, 
só.  
008 A43: Ficou para a história, ficou marcada.  
 
Loc.: 0:14:12 - 0:16:36 
 
009 D: E agora os que leram a obra, quem leu, eu esperava decididamente que alguém 
verificasse. 
010 A45: Uma palavra só? 
011 D: Hein? 
012 A45:U palavra? 
013 D: Não, pode ser uma expressão mas pode ser uma palavra só, por acaso dá. Diz. 
014 A36: Que não houve outra igual. 
015 D: Que não houve outra igual pode ser. Mais alguém, outro sinónimo ainda. 
016 A32: Única. 
017 D: Única em que sentido? No mesmo tempo que aquele (  )Outro sentido 
018A32: Incrível. 
019 D: Incrível, pois é. Então é ou não é uma palavra só. Uma coisa incrível. Agora pergunto a 
quem leu, quero voluntários. Foi realmente uma guerra incrível? 
020 ANI: Não 
021 D: A A45 foi a única a ler, diz. 
022 A45: Eu acho que sim porque nunca poderia acontecer um passar de um espaço de tempo 
de uma era de outra era mais longe.  
023 D: Era tão longe Foi incrível, neste aspecto porque achas que é inverosímil, ou seja, 
impossível de acontecer, é isso? E aqui  
024 A42: S’tora, eles são um bocadito parvos os árabes 
025 D: Que são parvos? 
026 A42: Como os árabes. 
027 A32: Malucos. 
028 D: É que parvo tem sentido de inocente também, sabiam? Ai pois tem. 
029 A42: Vêm para a avenida, trazem trajes. 
030 D: Mas os desgraçados eram lá da época deles. Porque é que eles são parvos? Então 
imagina que agora aparece um extraterrestre, se acreditas neles, chega aqui e diz, ó A42, seu 
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parvo, já viste como andas vestido? Não te esqueças que tens de transpor para a época deles. 
São épocas completamente opostas. Será que eles são mesmo parvos? Ou tu não percebeste 
nada da história? 
031 A42: Eu percebi. 
032 D: Então mas aquela é a tua opinião. Afinal esta guerra foi incrível ou não? 
033 A42: Não. 
034 D: Não? Quero a tua opinião. 
035 A42: Eles voltaram da época deles, século XII 
036 D: É incrível nesse sentido.  
037 A32: É impossível. 
038 D: Mas eu concordo contigo. Foi uma coisa parva no sentido de ser impossível de 
acontecer.  
 
Loc.:  0:18:31 – 0:23:10 
 
039 D: Vamos ver se alguém me consegue responder. A36, qual é o ponto de partida deste 
conto? Qualquer conto, qualquer narrativa tem um ponto de partida, uma origem. Qual é ele 
A36? 
040 A36: Não sei. 
041 D: Também não leste. 
042 A36: Não percebi o início. 
043 A48: Acho que é a Clio. 
044 D: Já agora convinha que dissesses quem é essa? 
045 A48: É a musa da história que adormece e depois ela. E os dois tempos baralham-se. 
046 D: Porquê? Como é que se baralham? Explica lá para os outros perceberem. O que é que a 
Clio está a fazer? 
047 A32: A Clio? 
048 D: Antes de adormecer, não disseste que estava a baralhar não sei o quê? 
049 A32: É um tecido. 
050 D: Ela está a tecer. Olha para o texto. 
051 A32: Já sei. Está aqui. 
052 D: Linha, linha. Isso tem linhas. 
053 A32: 4 e 5. Porque aqui está a dizer ((lê um excerto do texto)) 
054 D: Portanto estava a tecer, estava a fazer uma tapeçaria. E o que é que acontece? 
055 A48: 2 tempos, 2 fios baralharam-se. 
056 D: E cada um desses fios correspondia a duas, dois. 
057 A48: Adois, duas épocas diferentes, muito diferentes. 
058 A: Duas épocas diferentes muito bem. Quais eram elas? 
059 A48: Era o século XII. 
060 D: Espera o A40 vai ajudar. 
061 A39: Século XII. 
062 D: Onde é que estás a ver para indicar aos colegas para começarem a sublinhar ou já se 
esqueceram? 
063 A40: Aqui na 9. 
064 D: No dia 9 Julho de  
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065 A40: 1148 e Setembro de 1984. 
066 D: E já agora cada uma dessas datas corresponde a que Era? 
067 A42: Era moderna. 
068 D: Ou época. 
069 A42: E idade média. 
070 A40: Época moderna e idade média. 
071 D: Há quem diga também contemporânea. Não sei se se pode dizer moderna ou se se pode 
chamar contemporânea mas aqui o nosso historiador disse moderna. Olhem, comprovem isso 
com o professor de história. Vocês comprovem. Será a partir do século XX chama-se, chama-
se moderna ou contemporânea? 
072 A32: Acho que é moderna. 
073 A48: As duas. 
074 D: 1900 a avaliar pelo nosso Fernando Pessoa 1900 era já o modernismo portanto é capaz 
de ser época moderna e não contemporânea. Muito bem. Foi isto que aconteceu. A Clio 
baralhou e agora, A36, já percebeste? 
075 A36: Já. 
076 D: Isto é fruto da imaginação. Atenção. Baralhou os dois fios e eu agora pergunto: e que 
consequência é que isto originou? Quais as consequências nesta confusão da tecelagem? Diz 
lá A38. 
077 A38: Eu? O que é que aconteceu? Os muçulmanos foram para a era moderna. 
078 P: Ou seja, houve uma coincidência de datas que são completamente opostas e os 
muçulmanos foram encaminhados para uma época. Pensem bem, do século XII até ao século 
XX. São oito séculos de diferença. É muita coisa. Portanto houve um cruzamento. Reparem 
vocês estão a perder uma característica que tinham Estão muito paradinhos com a mãozinha. 
Estão habituadinhos a que a professora faça a papinha toda? Olhem lá. Mas não se esqueçam 
que a professora não faz isso. Reparem mas porque é que isto é uma consequência? É grave, 
A38, ela ter misturado estas duas datas? Então os homenzinhos do século XII foram parar no 
século XX e o que é que foi? Qual é o problema? 
079 A38: Não percebem nada. 
080 D: Quem? Quem é que não percebe nada? 
081 A38: Os do século XII. 
082 D: E será que os do século XX percebem? 
083 A38: Não. 
084 D: Explica melhor esse problema. 
085 A38: Então os muçulmanos foram para lá porque estavam  
086 D: Não quero que me contes a história. Quero que me expliques o problema. 
087 A38: O problema? 
088 D: É grave? Eu acho que não é. Até pode nem ser grave. O que é que é grave? Ou poderia 
ser e acabou por não ser Agora quero ouvir o A39. 
089 A39: Porque são diferentes épocas que estavam, na época deles estavam na conquista 
islâmica da Península Ibérica. 
 
Loc.: 0:28:33 – 0:30:11 
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090 D: Vou-me dirigir ao A46. Logo nas primeiras linhas, no primeiro parágrafo aparecem, na 
primeira linha, dois nomes pomposos e vocês investigaram que é Homero e Horácio e Clio. 
A46, lembras-te quem são estes? Tiveram tempo de tirar essas notas? Quem foram eles? 
Afinal tiraram notas mas não vos ficou nada nessas cabecinhas porque sistematicamente vão 
consultar as folhas. Não vos ficou nada? Vou perguntar à A43, que eu sei que a A43 era desse 
grupo. Quem era Horácio? Queres ver eu que eu me lembro e sou mais velha. A43: Quem era 
Horácio e Homero?  
091 D: O A43 também não se lembra. 
092 A43: Homero era um escritor. Não um poeta, pois um poeta. 
093 D: Eram os dois. Eram grandes poetas. Grandes porquê? Mediam 1 metro e 87? 
094 A43: Não. 
095 D: Grandes em que sentido? 
096 A45: De espírito. Escreveu grandes obras acho eu. 
097 D: Grandes no sentido de famosos precisamente. Reparem quando começa a obra, este 
escritor. Já agora, ó A46, quem é o autor deste conto? 
098 A46: Mário de Carvalho. 
099 A42: Ele fez o trabalho sobre ele. 
100 D: Mal dele se não soubesse. 
 
Loc.: 0:31:31- 0:32:13 
 
101 A32: Porque é que ele deu esses nomes? 
102 D: Porque decidiu começar a obra escolhendo estes nomes, porque é que os foi buscar, 
porque não pôs um simples como Joaquim, António, Miquelina. Nós temos aqui uma 
Miquelina, uma Carolina, um André. Aqui quero a vossa opinião pessoal. 
103 A42: Por eles serem grandes poetas famosos. 
104 A43: Porque estes poetas se inspiravam na musa. 
 
 
Loc.: 0:34:58 - 0:35:01 
 
105 A43: Como Horácio e Homero eram grandes escritores, queria dizer que a história 
também era grande. 
 
Loc.: 0:36:24 - 0:36:42 
 
106 A36: Acho que ele aqui quer dar, isto é, uma introdução ele aqui está a dizer que o 
Homero e o Horácio dormiram e para introduzir a Clio na história faz que ela está a dormir 
como eles também dormem . 
 
Loc.: 0:37:00 – 0:37:07  
 
107 A36: Como a história desenrola-se no sonho dela. Acho que a história se desenrola no 
sonho dela. E tem de começar com uma coisa que tem a ver com sonho. 
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Loc.: 0:37:58 - 0:38:07 
 
108 A45: Tal como Horácio e Homero se inspiraram nas suas ideias, nos seus sonhos, Clio ao 
sonhar vai criar uma história. 
 
Loc.: 0:39:00 - 0:39:07 
 
109 D: Já agora voltemos atrás ao título. Porque se chama o título a Inaudita Guerra da 
Avenida Gago Coutinho? Diz lá A41 
110 A41: A história começa nesta, nesta avenida. 




Aula do dia 4 de Março de 2004  
 
Loc: 0:26:27 - 0: 27:27 
 
001 D: A45? Mais nada, não vai acrescentar nada nas personagens do século XII? 
002 A45: Ibn-Arrik? Acho que não é. 
003 D: [não em gesto) 
004 I: Quem é? 
005 A39: É o cão tomador de Lisboa. 
006 D: E quem é? 
007 A39: Foi quem quis conquistar. 
008 I: Quem foi a pessoa que quis conquistar Lisboa aos árabes? 
009 A42: Foi ele. 
010 D: Ele quem? Grupo de história. Quem é do grupo de história? 
011 I: Quem foi que tentou conquistar Lisboa aos Mouros 
012 A32: Foi D. Afonso Henriques. 
013 I: Então Ibn-Arrik significa o quê? 
014 A32: D. Afonso Henriques? 
015 D: Não é o filho de D. Henrique? Precisamente. 
016 I: Filho de D. Henrique. Quem era o filho de D. Henrique? 
017A42: Afonso Henrique. 
 
 
Aula do dia 8 de Março de 2004  
 
Loc.: 0:16:09 - 0:16:40 
 
001 D: E o que é o inferno corânico? O que é isso? 
002 A42: Sei Lá 
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003 D: Não sabes? Na ficha de vocabulário tens isso. Não sabem? E a ficha de vocabulário 
Diz lá. Diz lá mesmo. Vai lá ver agora. Vão ver a ficha de vocabulário. Estão a ver não tomam 
atenção. 
 
Loc.: 1:14:45 - 1:15:17 
 
004 P: Não sentiste em nenhum momento da história que o narrador estava tomar um 
bocadinho partido por uma das partes? 
005 I : Tentem recordar aquilo que vocês viram sobre o autor. Havia uma característica do 
autor que está presente no texto em relação a uma, a um. 
006 A40: É irónico. 
007 I: Muito bem é irónico. 
008 D: Ahhh. 
009 A38: Ele viu as respostas (estava uma acetato com as respostas perto). 
010 A40: Não não eu fiz o trabalho sobre o autor. 
 
 
Aula do dia 11 de Março de 2004 
 
Loc.: 0:21:56 - 0:22:09 
 
001 D: Quais as consequências para Clio? 
002 A43: Clio foi privada de ambrósia. 
003 D: Foi privada de ambrósia. O que é ambrósia? 
004 A43: É o alimento dos deuses. 
005 D: Foi privada de ambrósia durante 400 anos coitadinha. 
 
Loc.: 0:48:31 - 48:55 
 
006 D: A50. Das seguintes palavras indica as que são substantivos colectivos, E aqui mais 
uma vez meus queridos é irem à folha de vocabulário. 
007 A50: Almóada. 
008 D: Interessa é que soubeste que era um colectivo. 
 
Loc.: 49:47 - 48:56 
. 
009 D: A43 outro colectivo. 
010 A43: Assuada? 
011 A40:Não turba. 
012 D: Ela deixou escapar uma. Turba vem logo a seguir muito bem. 
 
Loc.: 0:50:11 - 50:23 
 
013 A37: Uma multidão desordenada. 
014 D: Se é uma multidão desordenada é um colectivo certo. A seguir A47. 
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015 A47: Assuada. 
016 D: Antes de assuada ninguém encontrou mais nenhum? 
017 A49: Eu. 
018 D: Diz A49. 
019 A49: Falange. 
 
Loc.: 1:01:42 - 1:02:36 
 
020 A42: Lixbuna era o nome de Lisboa naquela época. 
021 D: Que época? Século XX? 
022 A42: Século XII e Ibn -arrik era o filho de D Henrique. 
023 D: Mas porquê? Não percebeste a pergunta. Justifica a utilização A42. 
024 A42: De lixbuna é por causa de, porque na época deles, século XII, Lixbuna era Lisboa. 
Então eles chamam as coisas como na terra deles, 
025 D: E o texto tem personagens dessa época? 
026 A42: Sim Ibn arrik era como se chamava o filho de D.Henrique, 
 
Loc.: 1.03.05 - 1:03:21 
 
027 I: Porque se refere ele ao filho de D. Henrique? 
028 A45: Porque é D. Afonso Henriques? 
029 D: Então que é que Afonso Henriques tem a ver com a história. 
030 A40: Conquistou Lisboa. 
031 D: A quem? 



































































Anexo 15 – Informações retiradas das composições realizadas no dia 16 de Fevereiro 
relacionadas com os conhecimentos prévios. 
 
A31 A história passa-se numa avenida, na avenida Gago Coutinho 
Parece que um soldado a pensar saber a musa que esta muito distante 
Quando a musa Clio ficou chateada ninguém lhe ligou 
A32 O muçulmano 
A33 Em tempos houve uma guerra entre os árabes e os portugueses 
Os árabes decidem invadir uma vila 
A34 Num pais árabe. 
A35 Na avenida Gago Coutinho um Mouro estava a planear uma batalha entre os 
portugueses e os Mouros 
Temos de combater senão queremos que o nosso país fique governado pelos 
mouros 
A36 Um árabe, chamado Clio (…)no país de onde viera à pouco tempo, a Arábia 
saudita (o seu país). 
Nem pensaram duas vezes como Clio fizera 
Clio ainda exitou mas seguiu os amigos. 
As pessoas entraram em pânico e depressa entraram em fuga menos uma 
mulher(…) Clio e os amigos pararam o seu ataque. Mulheres daquelas não havia no 
seu país. 
A37 Num ano em que explodia a guerra os muçulmanos vieram para Portugal. Os 
muçulmanos hospedaram-se em maior quantidade em Lisboa. 
Numa sertã manhã na avenida Gago Coutinho Os muçulmanos 
Apareceu uma linda mulher, era a deusa Clio 
O rei dos Muçulmanos ficou apaixonado por ela e fez um tratado de paz com o 
Rei de Portugal. 
A38 Os mouros quando vinham atacar Portugal entraram noutras dimensões e 
vieram parar ao século 21 
A39 Cerca do ano 711 os muçulmanos invadem a Península Ibérica, deixando pelo 
seu caminho um rasto de destruição, morte e sangue mas a Península Ibérica 
desenvaselha-se deles. 
Cerca dos inícios do século XX, os Muçulmanos com muita sede de vingança 
atacam Lisboa. 
A conquista de Lisboa foi fácil 
A40 Passam-se a pouco tempo em Lisboa mais preciso na Avenida Gago Coutinho. 
Quando o muçulmano 
A41 Luta coincide com o 25 de Abril. 
Guerra durou muito tempo 
Foi o dia da liberdade 
Chegaram à conclusão que o país era livre o país ganhou a independência. 
A42 Na era moderna, houve uma guerra muito vulgar na avenida gago Coutinho.  
Um dia como este um exército árabe chegou à avenida Gago Coutinho 
…passado algumas horas quando os solados estavam cansados, chegou uma 
mulher chamada Clio(que tinha poderes mágicos) e por ter poderes mágicos fez os 
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árabes regressarem à sua era. 
A43 Parecia haver uma guerra de à muito tempo, uma guerra que se arrastava há 
muitos anos. 
A44 Num árabe 
A guerra parecia infinita até que uma jovem rapariga meteu fim à guerra, 
tirando os espíritos dos corpos dos árabes 
A cidade parou de estar na inaudita guerra 
A45 “Em tempos houve uma gralha na nossa história” 
“A Era da reconquista de Lisboa” 
“as muralhas de Lisboa” 
 “estava abismado” 
“E eu respondo, foi Clio a Deusa da Historia que adormeceu e sonhou com esta 
história”. 
A46 Os árabes pensavam em atacar Portugal. Em tempos houve uma guerra na 
avenida Gago Coutinho entre árabes e Portugueses. 
Depois chegaram mais árabes da arábia de cavalo 
Por isso a guerra foi na avenida Gago Coutinho por isso passou a chamar-se 
assim a avenida 
A47 Numa cidade estava a haver uma invasão. Foi uma invasão provocada pelos 
Mouros. Os mouros começaram a destruir a cidade(Lisboa) 
Depois Clio, a Deusa que tinha mandado os mouros ficou bastante 
decepcionada com eles por eles não conseguirem fazer bem o seu trabalho. 
A48 Apareceu em Lisboa 
Havia um homem que era historiador dos povos antigos e reconheceu os 
homens como Mouros 
Esse historiador explicou o aparecimento de mouros em Lisboa, dizendo que 
havia uma máquina do tempo. 
Os mouros comessaram a travar guerra com as pessoas do século XXI 
A49 Muçulmano ia a passear pela rua de Lisboa 
A senhora tinha poderes(..) magia. 
A50 Havia um árabe que saiu do Irão e que veio a Portugal passar umas férias 
Lisboa 





























































       
De que Alá era grande estava o chefe da tropa convencido, 
mas não lhe pareceu o momento oportuno para louvaminhas, que a 
situação requeria antes soluções práticas e muito tacto. Travou os 
desígnios do adjunto com um gesto brutal, levantou bem alto o 
pendão verde e bradou uma ordem que foi repetida, de esquadrão 
em esquadrão, até chegar à derradeira retaguarda, já muito próxima 
da Rotunda da Encarnação: - Que ninguém se mexesse! 
E el-Muftar, cofiando a barbicha afilada, e dando um jeito ao 
turbante, considerava, com ar perspicaz, o pandemónio em volta: 
— Teriam tombado todos no inferno corânico? Teriam feito algum 
agravo a Alá? Seriam antes vítimas de um passe de feitiçaria 
cristã? Ou tratar-se-ia de uma partida de jinns encabriolados? 
Enquanto o árabe reflectia, do alto do seu puro-sangue, o 
agente de segunda classe da PSP Manuel Reis Tobias, em serviço a 
entrada da Avenida Gago Coutinho, meio escondido por detrás das 
colunas de um prédio, no propósito sábio e louvável de 
surpreender contraventores aos semáforos, entendeu que aquilo 
não estava certo e que havia que proceder. 
Sentindo-se muito desacompanhado para tomar conta da 
ocorrência, transmitiu para o posto de comando, pelo 
intercomunicador da mota, uma complicada mensagem, plena de 
números e de cifras, que podia resumir-se assim:  
  Uma multidão indeterminada de indivíduos do sexo masculino, 
a maior parte dos quais portadores de armas brancas e outros 
objectos contundentes, cortantes e perfurantes, com bandeiras e 
trajos de Carnaval, montados em solípedes, tinham invadido a 
Avenida Gago Coutinho e parte do Areeiro em manifestação não 
autorizada. Dado que se lhe afigurava existir insegurança para a 
circulação de pessoas e bens na via pública, aguardava ordens e 
passava a escuta. 
De lá lhe disseram que iriam providenciar e que se limitasse a 
presenciar as ocorrências, mas sem intervir por enquanto. 
Um imediato telefonema para o Governador Civil e deste para o 
Ministro confirmou que não se encontravam previstos desfiles, de 
forma que a máquina policial se viu movida a ingerir-se no caso. 
Soaram as sirenes no quartel de Belém, poucos minutos depois, 
alguns pelotões da Polícia de intervenção vinham a caminho, com 
grande alarde de sereias e pisca-piscas multicores. 
A INAUDILA GUERRA DA AVENIDA GAGO COUTINHO 
(CONTO INTEGRAL) 
 
       O grande Homero às vezes dormitava, garante Horácio. Outros 
poetas dão-se a uma sesta, de vez em quando, com prejuízo da toada 
e da eloquência do discurso. Mas, infelizmente, não são apenas os 
poetas que se deixam dormitar. Os deuses também. 
Assim aconteceu uma vez a Clio, musa da História que, enfadada 
da imensa tapeçaria milenária a seu cargo, repleta de cores cinzentas 
e coberta de desenhos redundantes e monótonos, deixou descair a 
cabeça loura e adormeceu por instantes, enquanto os dedos, por 
inércia, continuavam a trama. Logo se enlearam dois fios e no 
desenho se empolou um nó, destoante da lisura do tecido. 
Amalgamaram-se então as datas de 4 de Junho de 1148 e de 29 de 
Setembro de 1984. 
Os automobilistas que nessa manhã de Setembro entravam em 
Lisboa pela Avenida Gago Coutinho, direitos ao Areeiro, começaram 
por apanhar um grande susto, e, por instantes, foi, em toda aquela 
área, um estridente rumor de motores desmultiplicados, travões 
aplicados a fundo, e uma sarabanda de buzinas ensurdecedora. Tudo 
isto de mistura com retinir de metais, relinchos de cavalos e 
imprecações guturais em alta grita. 
É que, nessa ocasião mesma, a tropa do almóada Ibn-el-Muftar, 
composta de berberes, azenegues e árabes em número para cima de 
dez mil, vinha sorrateira pelo valado, quase à beira do esteiro de rio 
que ali então desembocava, com o propósito de pôr cerco às muralhas 
de Lixbuna, um ano atrás assediada e tomada por hordas de nazarenos 
odiosos. 
Viu-se de repente o exército envolvido por milhares de carros de 
metal, de cores faiscantes, no meio de um fragor estrondoso — que 
veio substituir o suave pipilar dos pássaros e o doce zunido dos 
moscardos — e flanqueado por paredes descomunais que por toda a 
parte se erguiam, cobertas de janelas brilhantes. Assustaram-se os 
beduínos, volteando assarapantados os cavalos, no estreito espaço de 
manobra que lhe era deixado, e Ali-ben-Yussuf, lugar-tenente de 
Muftar, homem piedoso e temente a Deus, quis ali mesmo apear-se 







   
pôs a equipa em acção, à bastonada, a eito, por aqui e por além. 
Aquilo não era uma pouca de gente que se varresse assim sem mais 
nem ontem, de modo que os pelotões da Polícia de Intervenção progrediam 
com dificuldade e só conseguiram chegar ao Areeiro algum tempo depois, 
após muita cabeça partida e duas baixas nas suas hostes, de agentes que 
tinham sido sabiamente atraídos a vãos de escadas por populares mais 
expeditos. 
Expulsa parte da multidão para o Bairro dos Actores, no meio de uma 
tremenda algazarra, o comissário Nunes, ofegante, reagrupou os seus 
homens na Praça do Areeiro, em cima da placa relvada, com grande 
prejuízo das dálias e hortênsias ali plantadas. 
Mas Ibn-el-Muftar mostrava-se então sobremaneira irritado por todos 
os rumores e confusões em torno, e em especial pela zipada de água que 
alguém havia deixado cair de uma das janelas e que lhe impregnara o 
manto e a cota de malha. 
Quando viu aqueles peões de escudo e viseira, formados em frente, 
pensou que era, enfim, a guarda avançada de Ibn-Arrik, o cão tomador de 
Lixbuna, que vinha aí travar-lhe o passo, a coberto de um encantamento 
mágico. 
Num ápice, rompeu tuna carga de cavaleiros berberes, aos gritos de 
guerra, de alfange em riste, ladeando automóveis, amolgando capots, e 
aproximando-se inexoravelmente dos rapazes do comissário Nunes. 
Estes, em consciência, não se sentiam preparados para enfrentar 
cargas de cavalaria moura: a formatura oscilou, rodopiou, desfez-se e, 
quando os primeiros alfanges assomavam ao lado de um autocarro da 
Carris, já os briosos homens da Polícia de Intervenção corriam a bom 
correr até à cervejaria Munique, onde se refugiavam atrás do balcão 
deixando a moirama senhora da placa central da Praça do Areeiro. 
Por essa altura, já a tropa do Ralis e da Escola Prática de 
Administração Militar, ali ao Lumiar, tinha recebido ordens para intervir. E 
em boa hora, porque o comissário Nunes e a sua gente, acuados na 
Munique a ver passar árabes a cavalo, de ar ameaçador e façanhudo, 
sentiam-se cada vez memos seguros. 
Os blindados do Ralis não conseguiram passar além do Bairro da 
Encarnação. Ocuparam a faixa da esquerda, para chegarem mais depressa, 
e acabaram por ver-se envolvidos num medonho engarrafamento com 
camiões TIR. 
Mais sorte teve o capitão Aurélio Soares, à frente da sua companhia de 
Entretanto, Ibn-el-Muftar via pela frente uma grande multidão 
apeada que apostrofava os seus soldados. Eram os automobilistas que 
haviam saído dos carros e que, entre irritados e divertidos, se 
empenhavam numa ruidosa assuada. Que devia ser algum reclame, 
diziam uns; que era mas era para um filme, diziam outros. 
Ao mouro, aquela peonagem toda não se afigurou particularmente 
ameaçadora, tanto mais que a turba circundante, de estranhas 
vestimentas vestida, não parecia exibir armas de qualquer natureza. De 
maneira que Ibn-Muftar optou por manobrar cautelosamente no pouco 
espaço ao dispor. 
Com alguns sinais do alfange fez que um ou dois esquadrões 
formassem, com dificuldade no parque de estacionamento do Areeiro e 
uma alfange de gente de pé se arrumasse no terreiro da estação de 
serviço do lado contrário enquanto o grosso da tropa ocupava a placa 
central relvada. Decidiu não se deixar impressionar com os trejeitos 
pouco amistosos que lhe vinham de dentro dos objectos metálicos com 
rodas que havia por toda a parte, nem com as caras que o fitavam por 
detrás de um estranho material transparente. Se era uma encantação, 
melhor era deixar que passasse — segredou para ben-Yussuf que lhe 
respondeu, desconfiado e muito pálido: — inch Allah! 
Manuel da Silva Lopes, que conduzia um daqueles irritantes 
camiões carregados de grades de cerveja que a Providência encarregou 
de ensarilhar os trânsitos em Lisboa, resolveu em má hora abandonar o 
volante, apear-se, e, decerto enciumado pela concorrência, apontar um 
calhau miúdo que foi ecoar no broquel do beduíno Mamud Beshewer 
que, por ainda não ter acordado de tudo isto, era um dos mais quietos da 
tropa. 
Desprezivamente, Ibn-Muftar deu uma ordem e logo vinte 
archeiros enristaram os arcos, apontaram aos céus, e expediram, com um 
zunido tenso, uma saraivada de setas, que obrigou toda a gente a meter-
se nos automóveis e a procurar refúgio nas portadas dos prédios ou atrás 
dos camiões. Veio do Areeiro um grande apupo, desta vez convicto, em 
uníssono. 
Ora foi este clamor que a comissário Nunes, recém-chegado à Alameda 
D. Afonso Henriques, à frente dos seus pelotões de choque, interpretou 
mal. Aí estava a assuada, o arruído, considerou o comissário. Era, uma 
vez mais, a canalha a desafiar a polícia. 




                                             
 troca de fios e reconduziu cada personagem a seu tempo próprio. 
De maneira que, assim como haviam surgido, assim se sumiram os 
árabes da Avenida Gago Coutinho, deixando o Capitão Soares e todos os 
outros a coçar a cabeça, abismados. 
Ibn-el-Muftar, por seu lado, logo que viu despejarem-se os campos 
daquelas gentes, daqueles objectos e daqueles prédios, soltou um suspiro 
de alívio e resolveu arrepiar caminho, desistindo de atacar Lixbuna onde, 
aliás, e ao contrário do que pensava, já Ibn-Arrik o esperava, com 
máquinas de guerra e fogos acesos nas muralhas. 0 árabe considerou todas 
aquelas aparições de mau agoiro, pouco propiciadoras de investidas felizes 
contra Lisboa, e desistiu da cidade. 
A musa Clio não teve poderes para fazer com que os eventos já 
verificados regressassem ao ponto zero. Disso nem o pai dos deuses seria 
capaz. Mas pôde obnubilar a memória dos homens com borrifos de água 
do rio Letes, de maneira que, poucos segundos após os acontecimentos 
narrados, nem a tropa moura de Ibn-eI-Muftar se lembrava do encan-
tamento que lhe tinha surgido ao caminho, nem o comissário Nunes sabia 
o que estava a fazer escondido atrás do balcão da Munique, nem o capitão 
Soares sabia por que estava ali a flanar com a tropa no fundo da Avenida 
dos Estados Unidos, nem o guarda de segunda classe da PSP, Manuel 
Tobias, sabia porque se tinha dado aquele engarrafamento, nem o coronel 
Vaz Rolão, do Ralis, sabia como tinha ido parar a estrada e deixado que 
uma auto-metralhadora se enfeixasse num camião TIR. 
Ao Ibn-Muftar não foi muito gravoso o acontecimento, pois 
aproveitou o caminho de regresso para talar os campos de Chantarim, nas 
margens do Tejo, com grande vantagem de troféus e espólios. 
Pior foi para o comissário Nunes, o capitão Soares e o coronel Rolão 
explicarem em processo marcial o que se encontravam a fazer naquelas 
zonas à frente de destacamentos armados. Falou-se muito em insurreição, 
nesses dias, e os jornais a acompanharam apaixonadamente o correr dos 
processos. 
Quanto à musa Clio, foi privada de ambrósia por quatrocentos anos o 
que, convenhamos, não é seguramente castigo dissuasor de novas 
distracções. 
 Mário de Carvalho. A Inaudita Guerra da Avenida Gago Coutinho e outras 
histórias,Edições Rolim 
Retirado de: PALMA, C. e PAIXÃO, S. (2003). Ponto e Vírgula 8 – Língua 
Portuguesa 8º Ano. Lisboa: Texto Editora 
 
 intendentes. Largaram as viaturas em frente do Vavá, na Avenida dos 
Estados Unidos, e abalaram em passo de corrida por ali abaixo, pela 
faixa relvada, até estabelecerem contacto com a tropa de Ibn-el-
Muftar, no cruzamento com a Gago Coutinho. 
0 Capitão Aurélio trazia instruções para proceder a um 
reconhecimento, avaliar a situação e agir em conformidade, mas 
sempre com moderação. De maneira que dispôs a sua gente em 
atiradores, depois de afastar os civis com berros enérgicos mediu o 
que tinha pela frente: eram milhares de mouros, a maior parte dos 
quais a cavalo, que se apertavam na Gago Coutinho, por entre os 
automóveis e o tráfego da hora de ponta. 
-Estas coisas só me acontecem a mim! — lamentava-se o capitão 
para consigo, esquecido dos muitos milhares de lisboetas que se 
encontravam no momento confrontados com o fenómeno. — Bom, 
vamos lá a ver... — E comandou alto, para o lado: — Venha você daí 
comigo, ó nosso alferes, e traga uma secção prá segurança! 
Cautelosamente, os sete homens, de dedo no gatilho, 
aproximaram-se da mourama. 
         Nessa ocasião, lbn-el-Muftar e o seu estado major desciam a 
Avenida para observar o estado geral do exército, e vinham encarar 
com a embaixada do capitão Soares que, a cautela, acenava com um 
trapo branco, emprestado pelos locatários de um rés-do-chão da 
vizinhança. Ao árabe, por instinto, afigurou-se-lhe serem aqueles 
homens militares e, embora não percebesse bem o significado do 
pendão branco que o capitão brandia, não lhe pareceu que as 
intenções fossem suspeitas. As circunstâncias, por outro lado, com 
toda aquela estranha balbúrdia em volta, aconselhavam a 
contemporização. Assim, dispôs-se desde logo a parlamentar. 
A trote, rompeu pela frente de um piquete da Companhia dos 
Telefones que olhava para tudo aquilo com um ar espantado, dirigiu-
se ao capitão, e saudou, de mão no peito: 
— Salam aleikum. 
E o capitão Soares, que tinha feito uma comissão na Guiné, em 
contacto com gente muçulmana, respondeu automaticamente, 
curvando-se um pouco: 
— Aleikum salam. 
Neste momento, a musa Clio acordou do seu sonho, num 
sobressalto, e logo atentou no erro cometido. Num credo, desfez a  
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• A Avenida Gago Coutinho 
• A avenida onde apareceu o comissário Nunes 
• A praça onde este comissário reuniu os seus homens 
• A avenida onde o capitão Aurélio Soares e a sua companhia largaram as viaturas. 
 
2.De acordo com o texto, caracteriza Lixbuna e Lisboa (atenta nas descrições visuais, 
auditivas….)  
 





















3.Como classificas o narrador quanto à sua participação na acção? 
_______________________________________________________________ 
 
3.1.Na tua opinião, qual a posição do narrador em relação a cada um dos dois grupos? 







4. Delimita, no texto, os momentos aos quais poderias dar os seguintes títulos: 
 
• Súbito encontro entre dois grupos opositores. 
• Tentativa por parte do agente da PSP para resolver a confusão instalada. 
• Actuação da polícia de intervenção. 
• Organização do combate por Ibn-el-Muftar. 
• Ataque inesperado do camionista Manual Lopes 
• Intervenção dos homens do comissário Nunes 
• Actuação da tropa do RALIS e da Escola Prática de Administração 
• Encontro entre o capitão Aurélio Soares e Ibn-el-Muftar. 
• Desaparecimento súbito do grupo invasor. 
• Esquecimento do episódio. 
• Consequências desta inaudita guerra. 
 





6. Esta guerra inaudita revelou ter diferentes consequências para algumas das 
personagens, consoante o tempo em que viviam. 































8. Imagina os títulos de jornais no dia seguinte. 
9.Sugere outro título adequado a este conto. 
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Anexo 20 – Ficha de avaliação 
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Anexo 21 – Informações retiradas das fichas de avaliação relacionadas com os 
conhecimentos prévios  
 
A31 7. O titulo que lhe foi atribuída (..) porque foi uma guerra(que não 
foi realizada) na avenida Gago Coutinho(uma avenida de Lisboa) 
A32 1.2 Foi a Clio (Deus, musa da história) 
7. Porque houve uma guerra entre Portugueses e Muçulmanos que 
se desenrolou na avenida gago Coutinho 
A33 1.2 .Foi porque a Deusa Clio adormeceu e os seus dedos 
continuaram a trama … 
7. Refere-se a uma guerra que não podia existir pois eram de dois 
séculos diferentes (sec. xII e XX) e na avenida Gago Coutinho porque 
foi sensivelmente por aí que D. Afonso Henriques conquistou Lisboa 
aos Mouros 
A34 7. Porque foi uma guerra que nuca se ouviu falar e impossível de 
acontecer que se passou na avenida gago Coutinho 
A35 1.2. A Clio, uma Musa da poesia e da música, filha de Zeus(o rei 
dos deuses)  
a inaudita guerra da avenida gago Coutinho foi escolhido como 
tema pelo Mário de Carvalho porque foi uma guerra que nunca chegou 
a acontecer ou seja, não foi nenhuma guerra( inaudita quer dizer : 
nenhuma igual, não houve igual) 
A36 1.1. No excerto temos datas do século XII e XIX. 
1.2 Clio, a musa da história 
7. E da avenida gago Coutinho porque foi aí que começou a guerra 
e alguma da sua acção. 
A37 7.O título “ a inaudita guerra da avenida gago Coutinho” foi uma 
guerra única em Lisboa e o autor escolheu a avenida gago Coutinho 
porque foi lá onde os mouros se encontravam 
A38 Clio musa da historia 
7, Foi este o título atribuído porque a palavra Inaudita quer dizer 
uma coisa impossível de acontecer como a historia a avenida gago 
Coutinho porque foi por essa avenida que D. Afonso Henriques entrou 
para conquistar Lisboa aos Mouros daí  otítulo. 
A39 Foi o erro de clio( a musa da  historia) 
7. …porque foi uma guerra (que não houve) que nunca se ouviu 
falar que ocorreu na Avenida gago Coutinho 
A40  
A41  
A42 1.1 remetem o leitor para o século XII no tempo da ocupação dos 
mouros em Portugal 
1.2 deve-se ao facto de a deusa Clio ter adormecido 
1.3 . as personagens referentes ao século XII (os mouros, queriam por 
cerco a Lisboa 
7. Porque foi uma guerra inacreditável e que nunca se viu 
A43 A musa Clio 
Porque foi uma guerra que ficou marcada, uma guerra incrível e 
imaginária 
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A44 Significa que foi uma guerra que nunca houve, impossível de 
acontecer e da avenida famosa com uma historia que certamente ficou 
na cabeça do autor 
A45 1.1. a reconquista cristã  
1.2. um pequeno descuido de Clio (a deusa grega da história),  trama, 
7. ……..foi-lhe atribuído porque inaudita significa espantosa, 
inimaginável, irreal sendo este história é, uma historia inimaginável. 
A46  
A47 Porque a Clio (uma deusa) 
7.Foi utilizada a palavra inaudita porque foi uma guerra de que 
nunca se ouviu falar, e de que não há exemplo (outra igual). Utilizou-
se a palavra guerra porque estava para acontecer uma guerra entre os 
mouros e Lisboa mas como os mouros foram parar ao século XX essa 
guerra não foi concretizada e foi a avenida gago Coutinho porque a 
história passa-se lá. 
A48 Clio (musa das historias) 
Foi empregue o título inaudita porque quer dizer única, que nunca 
houve uma igual, guerra foi empregue no título porque os mouros iam 
em direcção em Lixbuna (Lisboa) com intenção de atacar e avenida 
gago Coutinho foi onde houve a confusão e o confronto entre os dois 
tempos. O título significa que houve uma guerra única passada na 
avenida gago Coutinho 
A49 Porque foi uma estranha guerra que nunca se ouviu falar  passou-



























Anexo 22 – Transcriçãso da entrevista à docente que colaborou no estudo 
 
(D – docente; I – investigadora) 
 
001 I - Olá Julieta, Vamos então fazer um balanço deste trabalho. Como sabes, com este 
trabalho pretendíamos desenvolver nos alunos estratégias relacionadas com os 
conhecimentos prévios para a leitura 
Para começar eu gostaria de saber que importância é que tu atribuías à aquisição de 
conhecimentos prévios para a compreensão do conto antes? 
002 D – Desde sempre achei que era necessário ter conhecimentos prévios quanto mais não 
seja o autor e o contexto para perceber o conto 
003 I – Fazias isso de forma consciente? 
004 D – Precisamente, sempre fiz. 
005 I – Mas não de forma tão aprofundada como fizemos? 
006 D – Não nunca aprofundei tanto. 
007 I – Então quais foram as tuas dificuldades? O que é que tu sentiste em relação à 
mobilização desses conhecimentos e depois no desenvolvimento junto dos alunos, ao longo 
das aulas 
008 D – Eu achei que eles não conseguiram, perceber o trabalho que estavam a 
desenvolver. Foi essa a maior dificuldade. Eles não perceberam para que servia aquele 
trabalho. 
009 I – Então e da tua parte, sentiste também dificuldade em buscar esses conhecimentos e 
aproveitar na sala de aula? 
010 D – Eu muitas vezes acabava eu também por me esquecer disso porque também me 
envolvia com eles, quer dizer também porque não estou habituada a utilizar esta estratégia 
e o computador. Sabes que não percebo nada de computadores. 
011 I – Uma das estratégias que utilizamos foi o trabalho de grupo. Qual é a tua opinião 
sobre esta técnica? 
012 D – Gostei imenso. Não conhecia esta técnica e eu acho que permitiu aos alunos 
trabalharem precisamente de outra forma para se ajudarem uns aos outros. Mas como foi a 
primeira vez, é normal que tenham sentido algumas dificuldades. 
013 I – Outras das estratégias utilizadas foi a utilização das TIC. Será que a utilização das 
TIC teve uma influência significativa para a motivação para o conto e desenvolvimento 
dos respectivos conhecimentos?  
014 D – Foi essencialmente para os alunos com mais dificuldades. Envolveu-os mais na 
obra sem se aperceberem daquilo que estavam a fazer, envolveu-os mais, deu-lhes mais 
autoconfiança. 
015 I – Então, podemos considerar que poderá ter desenvolvido nesses alunos estratégias 
de leitura que não utilizavam antes. 
016 D – Nesses sim, particularmente nesses 
017 I – E nos outros alunos? 
018 D – Nos outros não porque acho que eles não acrescentaram nada aquilo que já 
faziam. A maioria deles já fazia este trabalho prévio. Por exemplo, eles já liam antes a obra 
e investigavam alguns sobre o autor e a sua época. 
019 I – Na tua opinião, o desenvolvimento de conhecimentos prévios foi importante, 
relevante para a compreensão do conto? 
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020 D – Não neste caso especificamente não. Porque é assim. Todo o trabalho anterior eles 
não estavam habituados a trabalhar com as TIC e também não estavam habituados a 
trabalhar com duas professoras. Eles esqueceram-se depois que o trabalho anterior era 
fundamental para desenvolver depois mais tarde. 
021 I – Então, pensas que eles não se aperceberam que estavam a desenvolver 
conhecimentos para perceber a obra? 
022 D – Não, não se aperceberam. E acredita eu, até eu muitas vezes me esquecia 
023 I – Eles não conseguiram fazer essa ligação? 
024 D – Não. Era preciso eu muitas vezes e só quando me lembrava relembrava isso 
025 I – Achas que isso foi porquê? Porque deveríamos ter actuado de outra forma? Porque 
não estavam habituados? 
026 D – Pura e simplesmente porque não estão habituados. Lembra-te que é o género de 
trabalho que eu faço mas não tão aprofundado. Logo eles não estão habituados. Repara que 
eu trabalho pelo segundo ano com eles. 
027 I – Vantagens e desvantagens desta abordagem em comparação com outras que 
normalmente utilizas 
028 D – É assim, analisando friamente e do meu ponto de vista só traz vantagens. Agora é 
neste caso não foram vistas, não foram palpáveis as vantagens porque foi a primeira vez. 
Para o ano, se eles voltassem a trabalhar com este tipo, com este método de trabalho, eles 
já verificavam e associavam os conhecimentos prévios ao conhecimento da obra. Só traz 
vantagens. 
029 I – Mas mesmo assim houve algumas desvantagens visto que não se viram grandes 
resultados. 
030 D – Precisamente a desvantagem foi essa. Foi um trabalho em que acabamos por 
perder algumas aulas que depois não se reflectiram na abordagem da obra. De qualquer 
maneira tenho de salientar é assim, onde eu vi, eles não fizeram, fizeram 
inconscientemente, mas eu em muitas composições, foi aí que vi activação dos 
conhecimentos prévios. Atenção estava-me a esquecer desse pormenor. Porque é assim 
inclusivamente a utilização do vocabulário quando não puderam consultar estava a ser 
aplicado. Vi inclusivamente quem fez entrevista lembrava-se de coisas sobre Mário de 
Carvalho. Portanto foi esporádico mas houve alunos que conseguiram. 
031 I – Então será um trabalho a desenvolver no futuro com os alunos? 
032 D – Sim, para se habituarem. 
033 I – Se tivesses que repetir essa experiência o que é que alterarias e repetirias? 
034 D – Mantinha tudo igual 
035 I – Mas houve coisas que não correram assim tão bem. Dizes que mantinha porquê? 
036 D – Só ao fim de uma segunda experiência é que talvez pudéssemos mudar alguma 
coisa. Esta foi a primeira vez. Penso que no fim de uma segunda experiência é que poderia 
mudar alguma coisa. 












Anexo 23 – Transcrição de passagens das composições relacionadas com 
conhecimentos prévios e identificação do tema escolhido. 
 
aluno Transcrição de passagens Tema 
A31 A Deusa Clio acordou do seu sonho 2 
A32 
A deusa Clio acordou num sobressalto 
Falar com os Deuses 




Logo aclamou ao Deus Zeus 
A deusa Clio 
Ibn-el-Muftar dialogava com o capitão Soares 
As coordenadas que estavam escritas no mapa 
Se tivesse continuado a pensar em cercar Lixbuna 
Deusa Clio agradeceu ao Deus Zeus que lhe pedira em troca 
metade da sua ambrósia pela ajuda prestada 
2 
A34 
Clio acordou do seu sonho em sobressaltos 





Lisboa ou Lixbuna? 
Lixbuna era no tempo passado, agora é Lisboa  
Hoste 
3 
A36 Musa Clio Os mouros estiveram de férias em Portugal 2 
A37 Juntou mais um fio à embrulhada, foi o fio da pré-história Clio foi privada de ambrósia. 2 
A38 Afigurou-se 2 
A39 
Mas com apressa de desfazer o erro, juntou ao nó mais um       
fio, este datado da primeira guerra Mundial 
O principal centro da batalha apareceu em plena Lisboa 
Clio tentava desfazer o nó mas sem sucesso 
2 
A40 
Ao tricotar as datas enquanto dormia 
Falange de gente 
Lixbuna 
Clio por tudo o que fez foi substituída por uma estagiária. 
2 
A41  3 
A42 
Devastámos os campos de chantarim 
Saímos das fronteiras da península ibérica, chegámos à Gália 
Panoramix chefe gaulês 
Bizâncio, capital do Oriente 
Chegamos à arábia 
Fomos conquistados pelos castelhanos 
1 
A43 A avenida Gago Coutinho continuava uma guerra 2 
A44 -Mourama Assuada 2 
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Clio 
No século XII os muçulmanos continuaram o seu dia a dia 
prosseguindo com novas batalhas, para a conquista de novos 
territórios 
A45 




Chegou Zeus seu pai, que ouviu o choro de sua filha tal como 
Mnemosine sua mãe também ouviu 
Compor a trama da filha 
Mas Clio tecera a vitória dos mouros mas em recompensa a 
grande capacidade de confraternização dos portugueses a D 
Henrique.  
Zeus privou-a de ambrósia durante 100 anos 
2 
A46 
Mário de carvalho nasceu em 1944, em Lisboa. Formou-se em 
direito mas trabalhou como advogado e jornalista 
Após a revolução do 25 de Abril de 1974, publicou o seu 
primeiro livro em 1982 
Nasci em Lisboa 
Envolvia-me em lutas de estudantes  
foi em 1981 e era Contos da Sétima Esfera 
4 
A47 Quando Clio acordou Zeus chegou  Não a deixou comer ambrósia 2 
A48 
A deusa Clio acordou 
Foi comer um pouco de ambrósia 
Em Lisboa na avenida gago Coutinho 
2 
A49 Entrevista referencia todos os dados de biografia e obra de Mário de Carvalho 4 
A50 
Durante o serviço militar fui preso e em 1973 parti para o 
exílio e em 1974 () para Portugal onde colaborei em diversos 
jornais. 
Temas por acaso foram o jornalismo, design,  o PCP, a Igreja 
Católica, os assaltos, as formações, a prostituição entre muitos. 
Recorri com muita frequência à ironia e ao humor 
Fiz vários títulos de livro de ficção como por exemplo” A 
inaudita guerra da Avenida Gago Coutinho”, “os contos 
soltos”, “Um deus passeando pela brisa da tarde, 
Os contos da sétima esfera que foi a minha primeira obra e 
também escrevi títulos de teatro como por exemplo “Água em 
pena de pato”, “haja harmonia” e também “Se perguntar por 
mim” 
Recebeu algum prémio? Sim o de D. Dinis da fundação Casa 
Mateus, o grande prémio do conto da Associação Portuguesa 
de escritores, o grande prémio do romance e a novela da 
associação portuguesa de escritores, o de Fernando Namora 




Anexo 24 – Questionário final 
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